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Forside illustration:  
”Transgresiune” (Transgression). Cornel-Marin Chiorean, Rumænien, 2002. 
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Hastighed som politik 
 
 
”[…] aldrig har en offentlig refleksionstid – altså en tilstand, hvor man holder 
inde, og en tøven ligesom fylder rummet – været mere påkrævet, end i en 
situation hvor de problemer, der må og skal løses, er så uoverskuelige og 
komplekse som tilfældet er i dag.”  
(Negt, O., 1997 [1992], s. 319). 
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Abstract 
 
 
This master thesis is analysing the papers of students on the Danish care-taking 
pedagogy education of University Collage Sjælland, trying to extract elements of criticism 
and critical reflections, as the students reflect on their experiences acquired in the broad 
institutional environment of public social caretaking in Denmark.     
 
The thesis is taking into account the thoughts of Jürgen Habermas and his theoretical 
criticism on the development of modern society. By applying some of Habermas’ central 
definitions and concepts of society into the framework of the everyday caretaking life of the 
pedagogy institutions, as presented by the students as cases of interest and conflict, 
traces of social and pedagogy criticism, can be located. Reframed into a critical 
perspective on modern society and the terms by which modern care taking is taking place 
this can used in a survey of the conditions of modern society and the possibilities of 
articulating pedagogy and social criticism of the technical and instrumental system 
developments in society.  
 
Central definitions are the comparative and yet contradictive terms of system and lifeworld, 
their interactions, which, if uncontrolled, may result in colonisation and social dis-
integration. Thereby destabilizing the social reproduction of the lifeworld, that is essential 
in the social framework of society and the everyday life in pedagogy institutions. 
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Forord 
 
 
 
Dette speciale var aldrig blevet til, havde det ikke været for Lotte Stegeager, lektor og 
praktik- og studievejleder i pædagogik ved University College Sjælland (UCSJ), samt den 
meget store andel af hendes pædagogstuderende, som via deres praktikopgave 
Refleksionspapir over udvikling af kompetencer, lod mig få adgang til deres oplevelser, 
erfaringer, observationer og refleksioner i forbindelse med deres 2. praktikperiode. I et 
uddannelsesperspektiv skulle de studerende i denne praktik kunne forholde sig både 
kritisk og reflekterende til deres praksisfelt, med afsæt i og med reference til erfarende 
praksissituationer i det praktikinstitutionelle felt, i uddannelsespraktikstedet. Således skulle 
de pædagogstuderende forholde sig nysgerrigt og undrende til deres praksis – og 
samtidigt dokumentere deres udvikling af relevante faglige pædagogiske kompetencer i 
forhold til uddannelsens kompetence-mål. 
 
Umiddelbart syntes der her at være gode muligheder for at udforske dette praksisfelt med 
kritiske øjne. Der forelå uddannelsesmæssige krav om netop kritisk refleksion, idet den 
kritiske refleksion i denne uddannelsesoptik ses som en forudsætning for såvel 
betydningsfulde læreprocesser som for det udviklingsarbejde og den forskning i egen 
praksis, som den pædagogiske uddannelse til professionsbachelor lægger op til. Derfor 
satte jeg mig for at undersøge de pædagogstuderendes praksisoplevelser – med særligt 
fokus på uddannelseskravene til praktikopgaven om at begrunde og forholde sig kritisk 
reflekterende til egen og praktikstedets praksis. 
 
Det er de pædagogstuderendes erfaringer fra og refleksioner over det pædagogiske 
hverdagsliv, som danner det empiriske fundament i dette speciale og afsættet for 
undersøgelsen af kritikkens vilkår. Jeg har allerede bearbejdet dele af denne empiri i et 
læringsteoretisk perspektiv i mit kandidat-projekt på Pædagogik med titlen: 
Pædagogstuderendes læreprocesser – de forsømte muligheder i et uddannelses-
perspektiv. Og derfor kan dette speciale ses som en fortsættelse af mine bestræbelser på, 
at undersøge de pædagogstuderendes kritiske og refleksive udfoldelsesmuligheder i det 
institutionelle praksisfelt i vekselvirkningen mellem praktikuddannelsen og uddannelses-
institutionen UCSJ. Denne gang med udgangspunkt i det der umiddelbart kan fremskrives 
som kritikkens legitimeringsproblemer, som den optik gennem hvilken kritikkens vilkår og 
udfoldelsesmuligheder i en uddannelseskontekst kan belyses. 
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Jeg har nu, som dengang, trukket veksler på den indsigt og viden, som Lotte Stegeager i 
kraft af sin position på UCSJ og hendes samvær med de pædagogstuderende, har været i 
stand til at stille til rådighed. Lotte Stegeager fungerede og fungerer således som en 
velinformeret informant, der løbende i processen er blevet ”interviewet”, om end i en 
ganske uformel og ikke dokumenterbar form. Dette parløb, har til stadighed været både 
frugtbart og frustrerende. Lotte Stegeagers betydning som troværdig formidler og garant 
for såvel projektrapporten som dette speciales lødighed bør ikke undervurderes. Det er de 
pædagogstuderendes tillid og tiltro til deres underviser og studievejleder, som har bevirket, 
at jeg har fået adgang til den forelæggende empiri. De ovennævnte forhold er på godt og 
ondt ikke uvæsentlige for specialets udformning, dets problemformulering og teorivalg – 
altså selve måden, hvorpå de pædagogstuderendes observationer og refleksioner 
betragtes og bearbejdes ind i en kritisk-teoretisk horisont. 
 
Det skal ligeledes påpeges, at den pædagogiske uddannelse er i gang med at 
implementere den studie- og uddannelsesreform, som trådte i kraft i 2014. I 2012 befandt 
den pædagogiske uddannelse sig således i en overgangsfase, idet den var under 
evaluering og der forelå anbefalinger med henblik på en nært forestående 
uddannelsesreform. Det forhold, at uddannelsen gennem de sidste to årtier, har 
gennemgået ikke mindre end 3 reformer taler sit eget sprog. Det må alt andet lige være 
svært, at følge med – at følge trop. Dette vil gøre sig gældende i såvel en 
professionsuddannelseskontekst, som i den pædagogiske uddannelsespraksis og det 
pædagogiske hverdagsliv, hvor de pædagogstuderende gør sig deres faglige erfaringer.  
 
Med reference til det foregående citat af Oskar Negt, om Hastighed som politik, i 
antologien med den sigende titel Modet til fremtiden, synes behovet for en offentlig 
refleksionstid at være på sin plads. Her vil tid til omtanke være påkrævet for, at kunne 
forholde sig til de dagligdagssituationer i det pædagogiske felt, ”[…] hvor de problemer, 
der må og skal løses, er så uoverskuelige og komplekse som tilfældet er i dag.”  (Negt, O., 
1997 [1992], s.319). Kritisk stillingtagen og refleksion synes på alle niveauer at være 
tiltrængt i den senkapitalistiske samfundsudvikling. Spørgsmålet er: Hvordan? Og i 
forlængelse heraf: Hvordan kritisk? Eller: Hvordan Kritik? 
 
Hvor jeg i mit kandidatprojekt primært fokuserede på læreprocesser i en læringsteoretisk 
optik, vil dette speciale orientere sig mod en idehistorisk og samfundskritisk horisont. Jeg 
undersøger dermed den kritiske refleksions indlejring i den pædagogiske 
uddannelseskontekst på ny. Denne gang med fokus på uddannelsens og den kritiske 
refleksions samfundskritiske dimensioner og potentialer. Det er min forsigtige ambition, at 
fremskrive og udfolde kritikkens tilstedeværelse, dens relevans og betydning i det 
pædagogiske virke. Det gøres med afsæt i det pædagogiske hverdagsliv, eksemplificeret i 
de praksishistorier, som præsenteres i de pædagogstuderends praktikopgave  
Refleksionspapirer over udvikling af kompetencer. I en samfundskritisk optik og 
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analyseramme fremtræder de pædagogstuderendes hverdagserfaringer fra denne praktik i 
et andet og nyt lys. På sin vis er de pædagogstuderendes praksishistorier i denne optik 
tænkt som potentielt eksemplariske i forhold til den foreliggende undersøgelses fokus på 
kritikkens legitimationsproblemer i senkapitalismen. Og specialets titel Hvordan Kritik? 
Kritiske mulighedshorisonter i pædagoguddannelsen – i lyset af kritikkens 
legitimationsproblemer i senkapitalismen  har da også en slet skjult reference til Jürgen 
Habermas’ Legitimationsproblemer i senkapitalismen, oprindeligt fra 1973. Herved 
fremskrives den betydelige pointe, at kritikkens legitimationsproblemer afspejles i og kan 
ses som et eksempel på senkapitalismens samfundsmæssige ledsageproblemer og 
iboende modsætningsforhold. 
 
Spørgsmålet er så om praksisfortællingerne i dette perspektiv til dels kan fungere som 
udgangspunkt for de studerendes kritiske refleksion - og ikke mindst om de derved får en 
kritisk og måske samfundskritisk relevans? Derved rettes opmærksomheden i dette 
speciale mod det kritiske potentiale i de pædagogstuderendes praktikfortællinger. 
 
De udvalgte praktikopgaver forefindes i deres fulde længde i den fortrolige bilagsmappe, 
Fortrolig Bilagsmappe, og omfatter i alt 4 ud af 24 praktikopgaver. I Bilag A, Om den 
fortrolige bilagsmappe gives en kort redegørelse over mappens indhold. Her forefindes 
ligeledes formuleringen af den skriftlige tilladelse fra de pædagogstuderende om, at jeg 
måtte anvende deres praktikopgaver, samt de vilkår denne fortrolighed er underlagt. 
 
 
God læselyst. 
 
 
Peter Roland Christensen, 2014 
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Indledning: 
 
En fornyet kritisk opmærksomhed 
 
 
 
”Et gennemgående træk ved opgaverne er, at de ikke forholder sig kritisk til pædagogiske 
tænkemåder og handlemuligheder.” […]”Generelt er de studerende ikke kritiske over for 
den pædagogiske praksis, de undersøger, og den pædagogiske profession, de er en del 
af.”  
(Hansen, S.J., 2013, s. 182 og s. 185). 
 
 
I mit studie af de pædagogstuderendes praktikfortællinger i kandidatprojektet 
Pædagogstuderendes læreprocesser – de forsømte muligheder i et 
uddannelsesperspektiv, kunne jeg nikke genkendende til den kritik, som formuleres af 
Steen Juul Hansen i Hvordan uddannes pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt 
(Rothuzuien J.J. og Togsverd, L. (red.) 2013). Det samme kunne læses ud af lektor og 
studievejleder Lotte Stegeagers skriftlige kommentering af de pædagogstuderendes 
praktikopgaver1. I en læringsteoretisk lyskegle med fokus på transformative læreprocsser, 
var det vanskeligt, at nå frem til andet end, at det tydeligvis var vanskeligt for de 
studerende at reflektere kritisk over deres egne praksiserfaringer – dette til trods for, at der 
i praktikopgaverne var gengivet situationer fra et pædagogiske hverdagsliv, som 
tilsyneladende rummede pædagogiske dilemmaer og ambivalenser, der havde et kritisk 
potentiale. Det gav i mit kandidatprojekt anledning til at tale om de forsømte muligheder i 
et uddannelsesperspektiv, som et transformativt læringspotentiale - uden at kunne begribe 
det nærmere. Der forelå med andre ord en uforløst dimension i de læreprocesser, som de 
pædagogstuderende havde svært ved at bringe i spil. Og dette gav anledning til en kritik af 
de studerendes praktik opgaver og deres manglede kritiske stillingtagen og refleksion. Det 
er denne dimension, som i dette speciale vil blive bragt i spil. Der er tale om en fornyet 
kritisk opmærksomhed, der så at sige kan vende billedet på hovedet, så kritikken af, at de 
studerende mangel på kritisk refleksion kan orienteres i en anden retning. 
 
Denne kritiske opmærksomhed rettes i stedet mod de samfundsmæssige betingelser for, 
                                                1	  De skriftlige kommenteringer er ikke bearbejdet i forhold til det foreliggende speciale, men der 
forelå en tendens, der stemmer overenes med Hansens konklusion. I det akademiske sigte, som 
Hansen præsenter i sin undersøgelse, konstaterer han, at det er forbeholdt de gode 
pædagogstuderende at forholde ”[…] sig kritisk og refleksivt til det pædagogiske arbejde og den 
pædagogiske profession.” (Ibid., s. 174). Stegeager havde en tilsvarende erfaring. 
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de pædagogstuderendes muligheder for kritik, kritisk stillingtagen og refleksion i 
uddannelsen til pædagog. Og i dette perspektiv vil de studerendes manglende kritiske 
refleksion fremstå, som en afspejling af de samfundsmæssige vilkår for at bedrive kritik. 
Samtidigt kan den samfundskritiske optik fungere som en rammesætning, der bidrager til 
at synliggøre kritikkens tilstedeværelse i de pædagogstuderendes praktikfortællinger. 
Derved forløses praktikfortællingernes kritiske potentiale - så de pædagogstuderendes 
kritik af deres praksisfelt, men også af de samfundsmæssige forudsætninger for at bedrive 
pædagogisk arbejde, bliver tilgængelige. Det er dette speciales forsigtige ambition, at 
undersøge og påvise kritikkens tilstedeværelse i de pædagogstuderendes 
praksisfortællinger. 
 
 
Et samfundskritisk kalejdoskop 
 
Specialets opbygning henter ligeledes inspiration fra forskningsprojektet Hvordan 
uddannes pædagoger?, hvor intentionen er at åbne for nye forståelser og diskussioner af 
og i den pædagogiske uddannelse og udviklingen heraf: ”Til sammen danner 
undersøgelserne et billede som i et kalejdoskop […]” , der kan drejes op afhængig af 
undersøgelsernes optikker og det perspektiv, som er relevant i forhold til forskningens 
genstandsfelt og de spørgsmål, der stilles (Togsverd, L. og Rothuzien, J.J., 2013(a), s. 
11). Dette speciales empiriske nedslag og undersøgelsesobjekt passer fint ind i denne 
optik – idet jeg til dels supplerer og underbygger denne forsknings empiriske grundlag og 
konklusioner. Jeg tilføjer med andre ord endnu et billede eller et perspektiv i denne 
undersøgelses kalejdoskopiske optik. Jeg drejer dog på kalejdoskopet i en samfundskritisk 
og kritisk teoretisk retning – og dermed lever jeg op til den invitation, som Togsverd, 
Rothuzien m.fl. indledningsvis lægger op til. ”Læseren er inviteret til selv også at dreje på 
kalejdoskopet.” (Ibid.). Dette speciales opbygning, fokuspunkter og det endelige empiriske 
nedslag kan i denne sammenhæng karakterises som et blik gennem et samfundskritisk 
kikkertsigte. 
 
 
Specialets opbygning – et samfundskritisk kikkertsigte 
 
Gennem det samfundskritiske kalejdoskop stiller jeg ind på en samfundskritisk optik, der 
som sit fokus har samfundsbetingede krisetilstande som omdrejningspunkt. Det er med 
dette afsæt, at jeg i de følgende kapitler skærper det kritiske fokus. Fra en overordnet 
samfundskritiks betragtning med udgangspunkt i Jürgen Habermas’ kritiske tænkning, 
bevæger specialet sig ind i det pædagogiske felts krisetilstande, som de bl.a. præsenteres 
af en fremtrædende forskningstradition på Pædagogik og Uddannelsesstudier på Roskilde 
Universitetscenter. Herfra kan der fokuseres på uddannelsen til pædagog, og de policy-
dokumenter, der definerer uddannelsens intention og rammerne for kritisk stillingtagen og 
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refleksion. Endeligt kan der med afsæt i det kritiske perspektiv og den pædagogiske 
uddannelsestænkning trækkes tråde til dette speciales empiriske nedslag, og der kan 
formuleres et fokus på kritiske brud i praktikken, der optræder i praktikfortællingerne som 
kritik, med samfundskritiske implikationer. I denne kalejdoskopiske proces, er vi nået frem 
til dette speciales genstandsfelt og problemformulering, der fungerer som krumtap 
midtvejs i specialet. Herefter kan de metodiske overvejelser uddybes og den 
samfundskritiske analytiske begrebsramme defineres - og bringes i spil i forhold til 
specialets empiriske materiale. I den samfundskritiske analyse, vil det igen være muligt at 
bevæge kalejdoskopet, så specialets ”tragtformede” opbygning og beskæring af 
genstandsfeltet til specialet empiriske nedslag i form at praktikfortællingerne, igen udfoldes 
i den samfundskritiske dimension, der indledningsvis blev skitseret som uforløst i mit 
tidligere kandidatprojekt.   
 
Hermed er scenen sat og jeg vil indledningsvis skitsere det samfundskritiske 
udgangspunkt for dette speciale og efterfølgende den forskningstradition, som dette 
speciale indskriver sig i på Pædagogik og Uddannelsesstuder på Roskilde 
Universitetscenter. 
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Kapitel 1: 
 
Samfundskritik og samfundets krisetilstande 
 
 
”Først når samfundsmedlemmerne erfarer strukturforandringer som kritiske for systemets 
indretning og føler deres sociale identitet truet, kan vi tale om kriser. […] Krisetilstand har 
form af desintegration af de samfundsmæssige institutioner.” 
(Habermas, J., 1975 [1973], s. 21). 
 
 
Jeg vil indledningsvis tage udgangspunkt i den samfundskritiske tænkning, som udgør 
dette speciales overordnede teoretiske analyseramme. Jeg vil skitsere mulighederne for at 
etablere et pædagogisk og samfundskritisk blik for de modsætningsforhold, som optræder 
i det pædagogiske hverdagsliv - og som refleksivt præsenteres og genformuleres af de 
pædagogstuderende i de praktikfortællinger, som optræder i deres praktikopgaver. I 
denne sammenhæng kan Jürgen Habermas’ kritiske blik for samfundsbetingede kriser og 
krisetilstande fungere som en indledende begrundelse for at interessere sig for de vilkår, 
som har betydning for særlige grupperinger af samfundets medlemmer. I dette speciale 
udgøres denne afgrænsning i første omgang af de pædagogstuderende. Den samfunds-
mæssige strukturelle og institutionelle indretning, som de pædagogstuderende befinder 
sig i, kan karakteriseres som en uddannelseskontekst. Men der er ligeledes en udtalt 
berøringsflade til det pædagogiske arbejdsmarked gennem uddannelsens praktikker og 
derfor kan det overordnede samfundskritiske perspektiv udvides til at omfatte det 
pædagogiske felt og dets aktører, som ligeledes omfatter de uddannede pædagoger og 
arbejdsmarkedet. Dette gør sig f.eks. glædende i de forskningstraditioner på Pædagogik 
og Uddannelsesstudier på Roskilde Universitetscenter (RUC), som dette speciale 
indskriver sig i – og lader sig inspirere af2. Disse forskningstraditioner vil i næste kapitel 
danne rammen for en fortsat diskussion af dette speciales samfundskritiske optik og den 
samfundskritiske relevans af, at fokusere på det pædagogiske felt og dets aktører. 
I dette speciales kritiske optik betragtes pædagoger og pædagogstuderende på mange 
måder som et udsnit af samfundsmedlemmerne, der er særligt berørte af de kritiske 
                                                2	  Dette speciale henter bl.a. inspiration fra Velpro’s (Center for velfærd, profession og hverdagsliv) 
forskning, som eksempelvis omfatter Daginstitutionsarbejde og pædagogisk faglighed (Ahrenkiel 
A., Nielsen, B.S. m.fl. 2012a), Dagsinstitutionen til Hverdag – den upåagtede faglighed (Ahrenkiel 
A., Nielsen, B.S. m.fl. 2012b), og i forlængelse heraf Kampen om Dagsinstitutionen (Krejsler J.B., 
Ahrenkiel, A. og Schmidt C. (red.), 2013). Et andet bidrag i denne samfundskritiske forskning er 
Hvordan uddannes pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt (Togsverd, L. og Rothuizen, 
J.J. (red.), 2013).  
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strukturforandringer af systemets indretning, som Habermas i det indledende citat 
refererer til. De er berørte af de samfundsmæssige vilkår og den udvikling, der i den 
samfundskritiske optik kan karakteriseres som samfundsbetingede kriser og krisetilstande. 
Det er tilstedeværelsen af disse krisetilstande, som udgør dette speciales kritiske optik og 
genstandsområde – med blik for de pædagogstuderendes praktikfortællinger. I denne 
optik undersøges tilstedeværelsen af de modsætningsforhold og de konflikter, som kan 
belyse de samfundsbetingede vilkår for det pædagogiske arbejde. Praktikfortællingerne får 
med andre ord karakter af at være kritiske tilstande eller krisetilstande. Derved får de et 
kritisk potentiale, der er forankret i det pædagogiske hverdagsliv, men samtidigt kan 
udfoldes i en samfundskritisk horisont - som samfundsmæssige legitimationsproblemer. 
 
 
Samfundskritik og samfundets legitimationsproblemer 
 
Allerede i 1973 formulerer Habermas, i Legitimationsproblemer i senkapitalismen, en 
samfundskritisk optik, der stadig synes at have samfundsmæssig relevans og dybde. Som 
samfundskritisk tænker og repræsentant for en samfundskritisk tradition, sætter Habermas 
en dagsorden, der fremstiller det senkapitalistiske samfund3 i en krisetilstand med 
dertilhørende krisetegn i form af legitimerings- og ledsageproblemer. De senkapitalistiske 
legitimationsproblemer afspejles i såvel de strukturelle institutionelle former som i en 
individuel erfaringshorisont. Men i den samfundskritisk optik er de individuelle 
krisetilstande således betinget af de samfundsmæssige institutioners disintegration, 
hvorved de bliver afspejlinger af de samfundsmæssige krisetendenser og 
legitimeringsvanskeligheder. 
 
Habermas’ undersøgelse af og interesse for krisetendenserne i det senkapitalistiske 
samfund begrundes i hans interesse for det postmoderne samfunds udviklingsmuligheder 
(Habermas, J., 1975 [1973], s. 35). Her ser Habermas en umiddelbar mulighed for at 
etablere en balance mellem samfunds-medlemmernes samfundsmæssige autonomi og 
afhængighed, ”[…] uden at måtte opgive de kulturelle, sociale og økonomiske 
differentieringer, som moderniteten har gjort mulige.” (Borgnakke, K., Cederstrøm, J. og 
Rasmussen, P., 1997 [1981], s. 10, I: Forord til den danske oversættelse, En oversættelse 
                                                3	  Habermas skitserer forskellige samfundsformationer eller fremtrædelsesformer i et historisk 
udviklingsperspektiv, hvor sen- eller efterkapitalismen optræder som overgang til det postmoderne  
samfund. Hans undersøgelse af krisetendenser i det senkapitalistiske samfund begrundes i 
interessen for det postmoderne samfunds udviklingsmuligheder (Habermas, J., 1975 [1973], s. 
35). I dette speciale kan begrundelsen siges at være den samme om end det vil fremgå, at jeg i et 
idehistorisk perspektiv tilstræber at fastholde og argumentere for, at samfundet til stadighed kan 
karakteriseres som senkapitalistisk eller i det mindste - er betydeligt præget af senkapitalistiske 
udviklingstendenser og legitimeringsproblemer af instrumentel og strukturel karakter.  
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af uddrag fra: Teorien om den kommunikative handlen, Cederstrøm, J., (1997). Det er i 
dette spændingsfelt mellem individuel autonomi og de strukturelle forhold, at krisetilstande 
opstår -  som en ubalance, der vanskeligt lader sig legitimere og derfor kan kritiseres. 
 
 
Krisetilstande som legitim kritik 
 
En forudsætning for at opløse krisetilstande og derved undgå en disintegration af de 
samfundsmæssige institutioner er dog, at det er muligt at forholde sig kritisk til de 
strukturelle forandringsprocesser i samfundsudviklingen. Det er disse forandrings-
processer, som påvirker de enkelte samfundsmedlemmernes livsbetingelser og deres 
muligheder for at formulere sig kritisk i forhold til de samfundsmæssige vilkår, deres 
livsytringer er underlagt. På sin vis består et samfunds legitimitet derfor i de institutionelle 
rammer og strukturer, som rummer og tillader samfundsmedlemmernes kritiske livsytringer 
at komme til orde. Samtidig skal disse samfundsmæssige strukturer understøtte og tillade, 
at samfundsmedlemmerne kan nå til en form for accept af og enighed om de respektive 
sociale og økonomiske differentieringer, således at der ideelt set foregår en vedvarende 
proces orienteret mod konsensus. En undladelse heraf vil være symptomatisk for den 
bagvedliggende disintegration af de samfundsmæssige institutioner. Det vil blive oplevet 
som en trussel mod samfundsmedlemmernes sociale identitet, deres respektive 
differentieringer og deres muligheder for at deltage i de samfundsmæssige processer, som 
gyldige og myndige samfundsmedlemmer. Krisetilstanden er et anliggende der vedrører 
såvel det enkelte samfundsmedlem, grupperinger af samfundsmedlemmer, som de 
samfundsstrukturer og institutioner, der skal agere i forhold til at integrere krisetilstanden. 
Kritikken består således i at fremskrive de erfarede krisetilstande og de livsytringer, som 
netop italesætter og fremskriver krisetilstanden, som andet og mere end et reduceret 
individuelt anliggende.  
 
Senkapitalismens legitimeringsproblemer i den moderne samfundsudvikling kan derfor 
anskues som et udtryk for de afledte legitimeringsproblemer for en kritik og dermed dens 
tilstedeværelse, vilkår og potentiale. I dette speciales optik udspiller disse legitimerings-
problemer sig som ledsagefænomener – som krisetilstande i det pædagogiske 
genstandsfelt.  
 
 
Krisetilstande i det pædagogiske felt 
 
Habermas skitserer i sin kritik en tilsyneladende dobbelthed i de samfundsbetingede 
krisetilstande. I den senkapitalistiske samfundsudvikling forekommer de strukturelle 
legitimeringsproblemer i en afledt form, hvor de kritiske forhold for systemet og 
samfundsinstitutionernes generelle indretning primært opleves og erfares gennem de 
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samfundsmedlemmer, som befinder sig i en udsat position i forhold til 
strukturforandringerne. Samfundsmedlemmernes erfaringer og oplevelse af, at deres 
eksistens og identitet er truet og præget af krisetilstande har karakter af ambivalens, 
manglende samhørighed og mening med tilværelsen. I den forstand er der tale om en 
disintegration af netop de samfundsmæssige institutioner, der er en betingelse for 
samfundets fortsatte beståen gennem udviklingen af menneskelige ressourcer som 
kulturel mening, solidaritet, personlig og faglig identitet og tilhørsforhold  (Borgnakke, K., 
Cederstrøm, J. og Rasmussen, P., Forord til den danske oversættelse, 1997 [1981], s. 5). 
 
Derved flyttes det samfundskritiske perspektiv fra at være et overordnet samfunds-
anliggende til i langt højere grad, at være et individuelt anliggende for de enkelte 
samfundsmedlemmer eller grupperinger heraf. Dette til trods for, at disintegrationen af de 
samfundsmæssige institutioner reelt er samfundets anliggende. Samfundets tilstand af 
institutionel disintegration transformeres til en personlig eller fagligt professionel 
krisetilstand, hvorved det samfundskritiske potentiale fortoner sig. Omvendt kan der 
genetableres et samfundskritisk perspektiv ved at anskue samfundsmedlemmernes 
erfaringer af krise, som et filter gennem hvilket en samfundskritisk optik giver adgang til de 
strukturelle samfunds-betingede udviklingskriser i det senkapitalistiske samfund. Herved 
transformeres samfundsmedlemmernes erfarede og oplevede krisetilstand fra at være et 
personligt anliggende til at være et afledt samfundsbetinget ledsagefænomen ved 
senkapitalismens udviklingstendenser. Det samme gør sig gældende for aktørerne i det 
pædagogiske felt, pædagoger, såvel som pædagogstuderende, hvorved de erfarende 
krisetilstande i det pædagogiske felt kan betragtes som et kritisk perspektiv på en 
samfundsudvikling i krise.  
 
 
Pædagogiske krisetilstande – som kritisk perspektiv på en samfundskrise  
 
Derved får krisetilstande i det pædagogiske felt et samfundskritisk potentiale, der har 
meget til fælles med en sociologisk samfundskritik, der ”[…] lige fra begyndelsen altid [har] 
været forbundet med en kritik af kapitalismen og dens ledsagefænomener […].” (Willig, R., 
2007, s. 21). Men paradoksalt nok ofte i en afledt form, betinget af kapitalismens 
følgevirkninger, der, som kapitalistisk ledsagefænomen, dels fragmenterer kritikken og 
dels fremstiller kritikken i en form for krisetilstand. På den måde er kapitalismekritikken, i 
Willigs optik og med reference til Honneth (Ibid., s. 21)4, i sin mangfoldighed blevet 
fragmenteret i et sådan omfang, at der kan tales om en ”[…] tilstand af disintegration.”  
Kritikken og pædagogikkens krisetilstande optræder således som et senkapitalistisk 
ledsagefænomen, der peger tilbage på en samfundsmæssigt betinget krisetilstand. 
                                                
4 Reference: Honneth, Axel, (1995a, s. 10): Disintegration – Bruchstücke einer soziologischen Zeit-
diagnose. 
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Tilstedeværelsen af en kritisk dimension i det pædagogisk felt kan derved supplere og 
understøtte en samfundskritisk teoretisk funderet tænkning i et konkret erfaret og oplevet 
pædagogisk hverdagsliv. Tilsvarende kan det samfundskritiske perspektiv fungere som en 
analyseramme eller en optik, der netop kan indfange og synliggøre tilstedeværelsen af en 
kritisk pædagogik. Dermed står Habermas’ samfundskritiske tænkning og samfundslære i 
et komplementært forhold til en pædagogisk kritik, der tilsvarende vil fremstå som en 
kritisk pædagogik med et samfundskritisk sigte. Der er i specialets optik således tale om et 
perspektivskifte fra et overordnet generaliseret samfundskritisk perspektiv til et mere 
specifikt pædagogisk omdrejningspunkt. 
 
 
Samfundskritisk pædagogik - pædagogisk samfundskritik? 
 
Det samfundskritiske perspektiv kan ses udfoldet i Frede N. Carstens og Søren K. 
Lauridsens begrundelse og argumentation for en reformulering af kritisk pædagogik og 
samfundskritisk tænkning i Ny kritisk pædagogik (2011). I et kort historisk oprids og med 
afsæt i 90-erne og 00-erne konstateres det om pædagogikken, at den praktisk og teoretisk 
ikke var forberedt på den totale kapitalisering og de markedsparametre, som i denne 
periode vandt indpas og overherredømme i pædagogisk virksomhed. Markedet overtog 
det pædagogiske felt, pædagogikken blev henvist til defensiven, og kritikken blev trængt i 
baggrunden (Carstens, F.N., og Lauridsen, S.K., 2011, s. 9). Som det formuleres af 
Carstens og Lauridsen er det nu nødvendigt, efter mange års defensiv, ”[…] at den kritiske 
og samfundskritiske tænkning, som indbefatter pædagogisk kritik, reformulerer sig selv og 
finder frem til sit kritiske potentiale.” (Ibid.).  
 
Det er i denne kritiske optik, at Rasmus Willig5 i det lille essay Umyndiggørelse (2009) 
formulerer en samfundskritisk samtidsdiagnose, der tager udgangspunkt i pædagogers 
egne erfaringer i forhold til en kritisk stillingtagen til det pædagogiske arbejde, deres 
arbejdsvilkår og mulighederne for at formulere en kritik, som tilsyneladende har forholdsvis 
ringe udfoldelsesmuligheder. Herved indfanger Willig det eksisterende samfunds 
umiddelbare legitimeringsproblemer, som en erfaret og oplevet krisetilstand i det 
pædagogiske felt og generaliserer: ”Hvordan kan der overhovedet findes vitale, men 
                                                5	  Det skal for en god ordens skyld understreges, at Willig repræsenterer en anerkendelsesteoretisk 
orientering i kritisk teori, med inspiration fra Axel Honneth, mens Jürgen Habermas kan siges at 
være mere sprogteoretisk orienteret. Det er ikke dette speciales hensigt at redegøre for de 
videnskabsteoretiske sonderinger mellem de to positioner. I et kronologisk perspektiv indskriver 
Honneth sig som Habermas’ efterfølger i kritisk teori, idet hans teori bl.a. baserer sig på Habermas’ 
samfundskritiske teorier, som en kritik og videreudvikling heraf. Begge har i deres samfundskritiske 
optik fokuseret på diagnosen af samfundets legitimeringsproblemer, disintegrationen af de 
samfundsmæssige institutioner, og de deraf afledte ledsageproblematikker – omend disse selvsagt 
tager sig forskelligt ud i lyset af de respektive kritisk teoretiske positioner. 
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tilsyneladende kritikløse institutioner i et samfund, hvor ytringsfriheden hyldes som den 
højeste værdi, og hvor den vestlige kulturs demonstrationslyst har hersket i århundreder?” 
(Willig, R., 2009, s. 22). Dette står i modsætning til ”[…] den bagvedliggende moralske 
baggrundsværdi for vores [vestlige liberalborgerlige] civilisation, nemlig at et demokratisk 
samfund er et samfund, der fuldt og helt gør det muligt for sine medborgere at ytre deres 
kritik […]” (Ibid., s. 13-14). Herved understreges det umiddelbare, ofte oplevede og 
erfarede, modsætningsforhold imellem intentionen om deltagelse i demokratiske 
samfundsprocesser og de selvsamme vitale demokratiske institutioners kritikløse 
forordninger og praksis6. Derved indskriver Willig sig i en samfundskritisk tradition, som 
inddrager det pædagogiske felt og pædagogerne, som markører for de samfundsmæssige 
legitimeringsproblemer i forhold til vanskelighederne forbundet med af formulere kritik, der 
tager afsæt i det pædagogiske hverdagsliv7.  
 
Den erfarede krisetilstand blandt det pædagogiske felts aktører, som i Willigs analyse 
udgøres af uddannende pædagoger kan med rimelighed udvides til at omfatte de 
pædagogstuderende, som er under uddannelse. Her er der så tale om et perspektivskifte 
fra pædagogerne og arbejdsmarkedet til primært at fokusere på de pædagogstuderende 
og uddannelsen til pædagog. Derved bliver de pædagogstuderende ligeledes 
repræsentative for de senkapitalistiske legitimeringsproblemer, som gør sig gældende i 
den aktuelle samfundsudvikling. Der er således tale om en yderligere afgræsning, når 
dette speciales empiriske undersøgelse af det pædagogiske genstandsfelt har de 
pædagogstuderende praksiserfaringer som omdrejningspunkt. Gennem de pædagog-
studerendes praktikerfaringer, formuleret som praktikfortællinger i Refleksioner over 
udvikling af kompetencer, praktikopgave for 2. praktik på University College Sjælland 
(UCSJ) indfanges og forankres den samfundskritiske optik i sin konkrete fremtræden. 
Derved tilskrives de pædagogstuderende den særlige betydning, der indledningsvis blev 
skitseret. Som samfundsmedlemmer bliver de repræsentative for de følgevirkninger eller 
ledsageproblemer, som i kølvandet på den senkapitalistiske samfundsudvikling giver sig 
udslag i erfarede og oplevede krisetilstande i det pædagogiske felt. 
 
 
Kritisk pædagogik og Habermas’ samfundskritiske tænkning 
 
Der er indledningsvis foretaget en samfundskritisk og teoretisk afgrænsning, således at 
                                                6	  Det skal til Willigs forsvar påpeges, at han i samme åndedrag selv er opmærksom på, at 
beskrivelsen af det liberale borgerlige demokratiske samfunds institutioner som kritikløse kan være 
overdramatiseret og forsimplet (Ibid.). 	  7	  Willigs interesse for pædagogers umyndiggørelse har flere lighedspunkter med benævnte 
Velpro’s forskning og studier af det pædagogiske arbejdsmarked, de institutionelle vilkår, og de 
deraf afledte samfundskritiske perspektiver. 
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dette speciales optik overordnet orienterer sig mod Habermas’ samfundskritiske tænkning 
- samtidig med at undersøgelsens genstandsfelt tilsvarende er skitseret som det 
pædagogiske felt. Disse begrænsninger skal ses som komplimentære. Det er således 
specialets forsigtige ambition, at undersøge pædagogstuderendes praktikerfaringer i den 
samfundskritiske optik, der præsenteres i Habermas’ meget omfattende forfatterskab og i 
hans komplekse samfundskritiske tænkning. De pædagogstuderendes praksiserfaringer - 
og mere specifikt deres praktik-fortællinger tillægges en særlig betydning, idet disse 
fortolkes som havnede et kritisk potentiale i form af kritiske brudflader, der indeholder 
pædagogiske modsætningsforhold. Dette kan anskueliggøres gennem en samfundskritisk 
optik og en kritisk analyse, hvor det konfliktfyldte optræder som et forhold mellem 
Habermas’ begrebsmæssige sonderinger i system og livsverden, og det konfliktfyldte 
samspil, der udspiller sig i form af kolonisering og systemmæssig tvang. 
 
Det er med denne dobbelthed i mente at dette speciales undertitel er formuleret som de 
Kritiske mulighedshorisonter i pædagoguddannelsen – i lyset af kritikkens 
legitimationsproblemer i senkapitalismen. Kritikkens legitimeringsproblemer i 
senkapitalismen, skal, i denne kritiske optik, således ses som afledte af legitimations-
problemer i senkapitalismen. Derved indskriver dette speciale sig en kritisk 
forskningstradition på Pædagogik og Uddannelsesstudier, der, på Roskilde 
Universitetscenter (RUC), tilstræber at undersøge det modsætningsfyldte i pædagogisk 
arbejde, i uddannelsen og på arbejdsmarkedet – med henblik på at udfolde et kritisk 
pædagogik potentiale som et alternativ til den fremherskende samfundsudvikling. I dette 
perspektiv får pædagogik og pædagogisk arbejde en samfundskritisk dimension. Der er 
tale om kritisk pædagogik.  
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Kapitel 2: 
 
Kritiske forskningstraditioner: 
Krisetilstande i det pædagogiske felt 
 
 
 
”Pædagogikken er historisk set først og fremmest filosofisk orienteret i relation til værdier, 
moral og etik. Men i en moderne forståelse er pædagogik også en disciplin med tæt 
forbindelse til det omgivende samfund, hvorfor den pædagogiske opgave hele tiden skal 
afklares og spejles i forhold til samfundsforståelse og menneskesyn.” 
(Carstens, F.N., og Lauridsen, S.K., 2011, s. 53) 
 
 
Jeg har indledningsvis skitseret specialets kritiske perspektiv med afsæt i Habermas’ 
samfundskritiske tænkning og med fokus på de samfundsbetingede krisetilstande, som 
påvirker det pædagogiske felt. I denne sammenhæng har jeg antydet, at feltets aktører 
udgør en samfundsgruppe, som i særlig grad påvirkes af samfundsudviklingen. Dette 
understreges af, at pædagoger uddannes til at varetage nogle af de mest centrale opgaver 
i velfærdsstaten - opgaver, som handler om at støtte ”[…] børn og unge, sårbare og 
handicappede børn unge og voksne i at gøre sig til deltagere i både deres eget og 
samfundets liv.” (Togsverd, L. og Rothuizen J. J., 2013(a), s. 11). Der er tale om 
væsentlige sanktionerede samfundsopgaver, som er medvirkende til at sikre samfundets 
stabilitet og fortsatte udvikling. Det pædagogiske felt og dets aktører varetager således en 
særlig samfundsmæssig rolle, der er tæt forbundet med det omgivende samfund – det 
gøres på vegne af samfundet, baseret på det fremherskende værdigrundlag og et 
overordnet samfundshensyn (Ibid., s. 16). Samtidigt er pædagoguddannelsen, ifølge 
Professionshøj-skolernes rektorkollegium, målt på optag den største professionsbachelor-
uddannelse i Danmark (Ibid., s. 11), hvilket igen understreger omfanget og betydningen af 
den samfundsmæssige opgave, som varetages i det pædagogiske arbejde. I lyset af det 
pædagogiske felts samfundsmæssige betydning bliver det relevant at inddrage den 
samfundskritiske forskningstradition, som dette speciale lader sig inspirere af - og som 
igen ligger til grund for de metodiske overvejelser i næste kapitel. Der er i en kritisk 
forskningsoptik god grund til at interessere sig for såvel det pædagogiske arbejdsmarked 
og uddannelsen til pædagog. 
 
Det pædagogiske felt og pædagogisk virksomhed kan i den samfundskritiske forsknings-
tradition betragtes som en central samfundsmæssig institution. Derfor vil krisetilstande, 
konflikter og modsætningsforhold, som en form for erfaret og oplevet disharmoni og 
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ambivalens blandt aktørerne i det pædagogisk felt, kunne fungere som en markør på en 
mulig disintegration af de samfundsmæssige institutioner i det pædagogiske felt – og som 
en indikation af samfundsmæssige legitimationsproblemer. Heri ligger et kritisk 
pædagogisk potentiale og pædagogikken får en særlig samfundskritisk mulighedshorisont, 
som i dette speciale undersøges nærmere i forhold til uddannelsen til pædagog.  
 
Der vil være en mangfoldighed af forskningsrelevante perspektiver, hvormed det 
pædagogiske felt kan anskueliggøres. Forskellige forskningsmæssige optikker tilbyder 
således forskellige pejlemærker og nedslag i det pædagogiske felt, som vil afhænge af 
videnskabsteoretiske positioner og traditioner – samt den dertil knyttede teoretiske 
forforståelse, som i dette tilfælde har en samfundskritisk orientering. ”Pædagogik er som 
fag kritisk […]” , konstaterer Carstens og Lauridsen, som afsæt for at reformulere kritisk og 
samfundskritisk tænkning i Ny Kritisk pædagogik (Carstens, F.N., og Lauridsen, S.K., 
2011, s. 9). Og det er netop et af de centrale perspektiver i de forskningstraditioner på 
RUC, som er omdrejningspunktet i dette kapitel.  
 
 
Den samfundskritiske forskningstradition på RUC 
 
I dette speciale har den kritiske optik sit fokus på de samfundsbetingede modsætninger, 
som i de pædagogstuderendes praktik, via deres praktikfortællinger, optræder som 
afspejlinger af overordnede legitimeringsproblemer. Der er på RUC tradition for at 
fokusere på samfundskritiske forhold. På Pædagogik og Uddannelsesstudier fremskrives 
disse perspektiver ofte i forskningen og i undersøgelserne af det pædagogiske 
genstandsfelt - hvad enten der er tale om et fokus på selve arbejdsmarkedet og de 
uddannede pædagoger eller der er tale om et fokus på uddannelsen til pædagog og 
dermed de pædagogstuderende. I begge tilfælde omhandler forskningen den 
pædagogiske faglighed, professionsforståelse og –udøvelse, samt vilkårene for disse. Der 
er derfor velbegrundet, at fokusere på de pædagogstuderendes praktik, som udgør et 
komplekst samspil mellem uddannelse og arbejdsmarked. Gennem dette ”praktik”-nedslag 
skabes en berøringsfalde mellem uddannelse og arbejdsmarked. Det åbner op for at 
trække veksler på forskning i såvel uddannelseskonteksten, som i det pædagogiske 
arbejdsmarked.  
 
Mens Velpro’s (Center for Velfærd, Profession og Hverdagsliv) forskning i dette speciale 
præsenteres som et samfundskritisk perspektiv på det pædagogiske arbejdsmarked, så 
repræsenterer Hvordan Uddannes Pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt 
(Togsverd, L. og Rothuzien, J.J., (red.), 2013) et kritisk perspektiv på uddannelsen til 
pædagog. Men der er overlap i hhv. det arbejdsmarkeds- og det uddannelsesorienterede 
perspektiv. I uddannelsen til pædagog optræder begge perspektiver i uddannelsens 
praktikforløb, hvorved praktikken udgør en fællesnævner, som forbinder såvel de 
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forskellige forskningsperspektiver som dette speciale sammen. Dette kan forstås som en 
komplekst sammenspil, der udfolder sig på forskellige niveauer: i et samfundskritisk 
perspektiv i Velpros forskning, i et uddannelseskritisk perspektiv med fokus på 
professions-, uddannelses-, og dannelsesforståelser, som i det beskrevne forsknings-
projekt Hvordan uddannes pædagoger? Eller som et kritisk perspektiv på de praktik-
fortællinger, der udgør dette speciales konkrete empiriske nedslag. I et samfundskritisk 
perspektiv bliver det muligt, at skitsere og fremhæve forskellige tilgange til og perspektiver 
på det pædagogiske felt  i det komplekse samspil mellem arbejdsmarkeds- og 
uddannelsessinteresser. Dette sker med udgangspunkt i Velpro’s  samfundskritiske 
forskning og med reference til de uddannelsesproblematikker, som fermskrives i Hvordan 
uddannes pædagoger? Gennem disse forskningsperspektiver tilskæres dette speciales 
genstandsfelt yderligere og koncentreres om det pædagogiske felts krisetilstande, der i 
lyset af de kritiske erfaringer, der optræder som kritiske brudflader i de pædagog-
studerendes praktikfortællinger. Kritikken rettes mod de følgevirkninger, som 
instrumentaliserer og funktionaliserer det pædagogiske felt og dets organisering.  
 
 
Krisetilstande på det pædagogiske arbejdsmarked  
 
Velpro’s forskning har en orientering mod det pædagogiske arbejdsmarked i sit fokus på 
daginstitutionsområdet, men henvender sig også til de studerende på pædagog-
uddannelsen. Velpros forskning har et udtalt samfundskritisk perspektiv, der fokuserer på 
det pædagogiske felt, som værende i en tilstand af krise. Inspirationen til denne 
samfundskritiske indfaldsvinkel til pædagogisk arbejde og pædagogisk faglighed hentes i 
Velpro’s forskning i daginstitutionsarbejde og pædagogisk faglighed, der forsøger, at 
opstille et alternativ til den igangværende samfundsudvikling, som reducerer det 
pædagogiske arbejde til et servicetilbud underlagt neoliberale styringsformer. I en lille 
pjece Ud af defensiven beskrives forskningens optik som orienteret mod at opstille et 
alternativ til de neoliberale styringsformer ved at fokusere på den pædagogiske faglighed 
(Ahrenkiel, A., Nielsen B.S. m.fl., 2011, s. 3). Og i et Velpros konferenceprogram fra 2012, 
formuleres en samfundskritisk opposition til den fremherskende neoliberale 
samfundsorden: ”Daginstitutionerne befinder sig i en krise. Den neoliberale omdannelse af 
dem er på vej til at opløse dem som samfundsmæssige institutioner, der er forpligtet på en 
socialiseringsopgave.”8 De pædagogiske institutioner fremstår som et servicetilbud, der 
ikke længere har et alment dannelsesperspektiv – men i stedet underlægges et ensidigt 
kompetence og konkurrence-perspektiv.  
 
I Velpros forskning synliggøres de neoliberale samfundstendenser, som bidrager til at 
underminere såvel den pædagogiske faglighed, som de demokratiske processer i 
                                                8	   Konferenceprogram, 2012, Åbningskonference, Velpro, 2011, samt Ahrenkiel, A., Nielsen B.S. m.fl., 2011. 
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arbejdslivet (Ahrenkiel, A., 2011(a)). De aktuelle neoliberale tendenser, markedsgørelse, 
centraliseret  styring, kontrol, tilbuds-, service- og leverancefunktionalitet i og af det 
pædagogiske arbejde, problematiseres og kritiseres. Alternativet er at fokusere på den 
pædagogiske faglighed og på de pædagogiske institutioner som et fælles gode, der kan 
pege i retning af et nyt velfærdsparadigme, der ikke er underlagt de neoliberale samfunds-
tendenser (Ahrenkiel, A., Nielsen B.S. m.fl., 2012(a), s. 285-315). Det handler om at 
udvikle og styrke den pædagogiske faglighed og autonomi, som afsæt for et nyt 
velfærdsparadigme, der understøtter hverdagslivet og de demokratiske processer i 
samfundet (Ibid., s. 289-296). I denne kontekst handler det ikke om at fremme 
kapitalistiske principper, kapitalreproduktionen eller stabiliseringen og homogeniseringen 
af samfundet. 
 
I stedet er der tale om et helhedsorienteret samfundsperspektiv, der fokuserer på 
samfundets samlede almene reproduktion, hvorved reproduktionen ”[…] af 
livssammenhængen skal gøres til noget grundlæggende i samfundet […] ”(Ibid., s. 312). I 
denne sammenhæng anerkendes reproduktion og omsorg som et nødvendigt gode, som 
”[…] grundlaget for det samfundsmæssige liv. Ikke som en omkostning, men som et udtryk 
for den samfundsmæssige rigdom i almen form.” (Ibid., s. 314). Og netop i denne 
samfunds-kritiske optik får det pædagogisk felt en anden og fornyet samfundsrelevans, 
der knytter an til hverdagslivet, demokrati og de livssammenhænge, der orienteres mod 
reproduktion. Der peges på en pædagogisk faglighed, som ikke alene er konkurrence-, 
kompetence- og produkt-orientret i forhold til at yde en pædagogisk service på de 
neoliberale arbejdsmarkedsvilkår. Den pædagogiske faglighed bliver erkendt som 
havende et element af hverdagsliv, hvor omsorg og pasning reproduktive karakter 
tilskrives betydning og værdi.  
 
Dette samfundskritiske perspektiv kan genfindes i forskningsprojektet Hvordan uddannes 
pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt, selvom der her er tale om et kritisk 
uddannelsesperspektiv. I denne uddannelseskontekst relateres det samfundskritiske 
niveau til de uddannelsesvilkår, som forefindes på den pædagogiske uddannelse. Der kan 
argumenteres for, at de samfundsbetingede krisetilstande i det pædagogiske felt også 
sætter sig igennem på uddannelsesniveau og herunder i uddannelsen til pædagog.9 
Uddannelsesperspektivet orienterer sig dog i højre grad mod en uddannelseskontekst 
fremfor arbejdsmarkedets vilkår. Men det vil fremgå, at den overordnede samfundskritiske 
optik også finder berettigelse i det uddannelsesmæssige spændingsfelt. 
 
                                                9	  Det skal påpeges, at såvel praktikstederne som uddannelsesinstitutionerne, som f.eks. UCSJ 
både fungerer som uddannelsessteder og arbejdsplads. Dermed refererer begge tilbage til både 
uddannelses- og arbejdsmarkedsperspektivet. Der er netop tale om et komplekst samspil i det 
pædagogiske felt, karakteriseret ved uddannelsens praktikforløb. 
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Samfundskritiske forskningsperspektiver i uddannelsen til pædagog 
 
I Hvordan uddannes pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt (Togsverd, L. og 
Rothuzien, J.J., (red.), 2013) fokuseres der i høj grad på praktikkernes betydning for 
uddannelsen10, og i forbindelse hermed inddrages vilkårene på det pædagogiske arbejds-
marked. Således konkluderer Katrin Hjort i sit forskningsperspektiv på den pædagogiske 
uddannelse, at konkurrencestaten og markedsdemokratiet står tilbage som de absolutte 
sejrsherrer med den følgevirkning eller det ledsageproblem, at kritiske og etiske spørgsmål 
bliver til spørgsmål om effektivitet og kalkulation (Hjort, K., 2013, s. 238). Dette under-
streges af Line Togsverd, der i tråd med Velpros forskning betoner betydningen af det 
neoliberale velfærdsparadigme: ”Den neoliberale styring som i stigende grad er vundet 
frem med moderniseringen af den offentlige sektor, og som bl.a. har søgt at omstille 
velfærdsinstitutioner […] til serviceleverandører som konkurrerer med andre service-
leverandører på markedslignede betingelser, […] er netop kendetegnet ved en fremvækst 
af teknokratiske styringsregimer og diskurser, der overvejende betoner nytte og 
økonomisk effektivitet.” (Togsverd, L., 2013, s. 116). I den pædagogiske praksis handler 
det derfor om at fremstå som kompetent og konkurrencedygtig overfor de opdrags-
udbydere, der forventer vidensbaserede og effektive cost-benefit løsninger, der er rentable 
i en markedsorienteret optik. Viden om og udvikling af den pædagogiske praksis 
karakteriseres ved at søge at forklare praksis for at kunne intervenere - og dette skulle så 
give en mere effektiv opgaveløsning11.  
 
Togsverd og Rothuizen peger på, at der er en fremvoksende diskurs, som ”[…] gør 
pædagogik til noget der kan planlægges, udføres og evalueres.” (Togsverd, L., og  
Rothuizen, J. J., 2013(b), s. 192). Dette står i modsætning til det forhold, at den 
pædagogiske praksis rummer paradokser og dilemmaer, som ikke kan instrumentaliseres. 
I På sporet af det pædagogiske i pædagoguddannelsen fremhæver Rothuzien det særlige, 
at når ”[…] udøvelsen af pædagogik foregår i differencen mellem teori og praksis, er den 
hele tiden i udvikling.” (Rothuizen, J.J., 2013, s. 279). Derfor handler aktørerne i det 
pædagogiske felt og i den pædagogiske profession ”[…] i et ubestemt rum, et åbent rum, 
hvor man må lytte, give plads […]” (Ibid.).12 
                                                10	  Praktikken og praktikopgaverne udgør forskningsperspektivet i kapitlet Faglig udvikling på 
pædagoguddannelsen (Hansen, S.J., 2013), mens der i kapitlet Fra etisk bevidsthed til etisk 
refleksion? Analyse af en læreproces, bl.a. fokuseres på læreprocesser i praktikkerne og på de 
vilkår, der forefindes på det pædagogiske arbejdsmarked (Hjort, K., 2013). 
 11	  Ifølge kommunernes landsforening. (Togsverd, L., og  Rothuizen, J. J., 2013, s. 194). 	  12	  Som modvægt til en instrumentalisering af det pædagogiske felt efterlyser Rothuzien 
kundskaber som pædagogisk opmærksomhed og omtænksomhed, der som vidensformer bl.a. 
rummer en kommunikativ åbenhed og handleevne (Rothuizen, J.J., 2013, s. 279-280). Dette 
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I kombination med behovet for i praksis at være handlingsorienteret og få hverdagen til at 
fungere gnidningsløst forstærkes et instrumentaliseret rationale: ”Løsninger skal være 
gennemførlige – også i et institutionelt perspektiv, hvor hverdagsliv og arbejdspladsens 
tilgange og logikker ikke grundlæggende kan udfordres.” (Togsverd, L., og  Rothuizen, J. 
J., 2013(b), s. 196). I denne logik er der ikke levnet meget plads til autonomi og 
selvstændighed. I stedet vægtes pædagogens loyalitet overfor opdragsgiver og de til en 
hver tid stillede opgaver. I denne forståelsesramme ligger legitimeringen i, ”[…] at aftalte 
eller vedtagne (service)ydelser bliver givet; fx rådgivning, behandling eller 
kompetenceudvikling.” (Togsverd, L. og Rothuzien, J.J., 2013(a), s. 16). Denne 
forståelsesramme stemmer overens med en moderne forståelse af det pædagogiske 
arbejde, der effektivt skal tilpasses det moderne samfunds umiddelbare behov for at få 
udført en række pædagogiske ydelser. Pædagogen og den studerende skal i denne 
forståelse optræde loyalt og pligtopfyldende over for arbejdsgiver og arbejdsopgave. 
Konflikter eller erfarede strukturelle forandringer, som foranlediger en krise tilstand – og 
som kan give anledning til kritik og kritisk refleksion får derved vanskeligere ved at blive 
formueret konstruktivt ind i det pædagogiske arbejdsliv og dette afspejler sig i 
progressionen i den pædagogiske uddannelse. I denne samfundskritiske optik kan der i 
uddannelsen til pædagog spores en progression eller en udvikling, der kan karakteriseres 
som en krisetilstand. 
 
 
Progression i uddannelsen – en krisetilstand? 
 
I forskningsprojektet Hvordan uddannes pædagoger? undersøges forskellige perspektiver 
og udviklingstendenser i den pædagogiske uddannelse. I uddannelsen synes der at være 
et vist sammenfald i forhold til de udviklingstendenser og problematikker, der på 
arbejdsmarkedet kan forekomme kritisable. I uddannelseskonteksten kan der opstilles en 
model, der fungerer som et  kort over det uddannelseslandskab, de studerende bevæger 
sig i (Togsverd, L. og Rothuzien, J.J., 2013(a), s. 21 og , Togsverd, L. og Rothuzien, J.J., 
2013(b), s 196): ”Akserne på kortet udgøres af velkendte spændingsfelter, som vi har valgt 
at tegne op mellem 4 poler: vertikalt den akademiske diskurs overfor den praktiske 
diskurs, og horisontalt: dannelsesdiskursen overfor uddannelsesdiskursen.” (Togsverd, L. 
og Rothuzien, J.J., 2013(b), s. 195). Videre formuleres det, at modellen ” […] kan bruges til 
at begrebssætte forskellige uddannelsespraksisser og til at få blik for dynamikker, 
dominanser, ambivalenser og alliancer.” (Ibid., s. 196). I forskningsprojektet kan 
progression i uddannelsen beskrives som en socialisering, der i høj grad tilgodeser 
udviklingstendenserne på det pædagogiske arbejdsmarked. Hvor de pædagogstuderende 
i udgangspunktet og i begyndelsen af uddannelsen har en subjektiv og dannelses-
                                                                                                                                                            
stemmer på mange måder overens med dette speciales fokus på en kritisk opmærksomhed og et 
af de analytiske omdrejningspunkter i Hamermas’ kritiske tænkning,  nemlig den kommunikative 
handlen. 
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orienteret forståelse af deres pædagogiske faglighed og deres profession, så socialiseres 
de i det pædagogiske felt til at orientere sig væk fra dette værdirationale. I stedet afløses 
dette af et målrationale, der orienteres mod en identifikation og konformitet med deres 
kollegaer på arbejdsmarkedet og de institutionelle samfundsbetingede vilkår, som her er 
fremherskende. (Ibid., 2013(a), s. 20-23). I dette samspil vægtes arbejdes organisering, 
funktionalitet og effektivt – og der sker en instrumentalisering af den pædagogiske 
faglighed og profession, der afspejler den moderne samfundsudvikling13.  
 
I den samfundskritiske optik kan der tales om en form for erfarede strukturforandringer i 
uddannelsen, som kan opleves som kritiske for uddannelsen. Med Habermas i mente, vil 
dette netop bevirke en erfaret trussel mod den faglige professionsidentitet, som de 
pædagogstuderende er udstyret med i udgangspunktet og i uddannelsens begyndelse. I 
dette spændingsfelt vil ambivalenser og erfarede kriser optræde som udtryk for en 
disintegration af de samfundsmæssige intuitioner, som i dette tilfælde er uddannelsen til 
pædagog. Dette kan tages til indtægt for, at uddannelsen til pædagog i 
uddannelseskonteksten afspejler et arbejdsmarked, der i den samfundskritiske optik 
befinder sig i en samfundsbetinget krisetilstand. 
  
 
Pædagogiske krisetilstande - loyalitet og autonomi 
 
Som en mulig konsekvens nedtones den individuelle motivation i det pædagogiske 
hverdagsliv, hvorved dannelse, deltagelse, medborgerinddragelse- og indflydelse 
udgrænses som perspektiver og mål for den pædagogiske virksomhed. Derved 
undermineres den del af det pædagogiske arbejde, som vedrører den enkeltes autonomi, 
selvbestemmelse, og subjektivitet (Togsverd, L., 2012, s. 117). Det gælder for såvel den 
enkelte medborger som for den enkelte pædagog eller pædagogstuderende, der udsættes 
for en objektivering. Det ligger i det pædagogiske arbejde, hvad enten “[…] vi taler om 
pædagogik som praksis i en børnehave eller på pædagoguddannelsen, så er pædagogik 
at ville noget med andre.” (Togsverd, L., og  Rothuizen, J. J., 2012(a), s. 13). ”I en hver 
konkret situation kræves således at pædagogen tolker værdierne, eventuelt afvejer dem 
mod hinanden, og har øje for hvordan de kan realiseres i netop dette unikke samspil.” 
(Ibid., s. 16). Dette forudsætter en grad af professionel autonomi. Og denne dimension af 
professionen kommer under pres, når pædagogen eller den studerende dels skal optræde 
loyalt overfor de kollegaer og den institutionelle kontekst, som dikteres af et markeds-
orienteret rationale og i øvrigt selv er underlagt dette rationales fordring på opgaveløsning, 
ydelse og effektivitet. Der opstår i denne socialisering et spændingsfelt mellem den 
                                                13	  Paradoksalt nok medvirker praktikkerne i høj grad til denne udvikling, men som det vil fremgå i 
de næste kapitler rummer praktikkerne samtidigt et kritisk potentiale, der kan aktualiseres gennem 
eksempelvis praktikfortællinger, såfremt disse indfanger erfarede kriser og ambivalenser.  	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enkeltes subjektivitet og dennes loyalitet overfor et pædagogisk fællesskab.  
 
Socialiseringsaspektet handler om identifikation – om at blive ført ind i et institutionelt, 
kulturelt og socialt fællesskab, med de dertil hørende fælles koder og normer. Den 
studerende ”[…] gør sig til deltager i et socialt fællesskab, identificerer sig med det og 
tager del i fællesskabets specifikke omverdenssyn.” (Ibid., s. 17). Denne form for udøvelse 
i den pædagogiske praksis, synes i undersøgelsen, til en vis grad, at finde sted på 
bekostning af selvstændighed og autonomi (Ibid., s.17-18). Og dette får betydning for den 
subjektiverende uddannelsesdimension, der netop handler om, at  støtte de  pædagog-
studerende i at blive ”[…] autonome og uafhængige i tænkning og handling, så de ikke 
bare bliver eksemplarer i en mere overgribende orden.” (Ibid., s. 18). Socialiserings- og 
kvalificeringsdimensionen kan ikke stå alene. Det er ikke godt nok, at gribe til manualer og 
forskrifter i de komplekse sociale situationer, som finder sted i det institutionelle 
pædagogiske hverdagsliv. Subjektets tilstedeværelse er påkrævet: ”Subjektivering er 
således forudsætningen for at man også fortolker som professionelle identitet og opgaven 
løbende og konkret i forhold til de værdier og standarder man har forpligtet sig på gennem 
sin uddannelse, sin samfundsopgave og sin profession.” (Ibid., s. 18). Subjektiveringen 
skaber med andre ord en afgørende indsigt og evne til refleksion i forhold til den konkrete 
situation. Derved tilføres uddannelsens socialisering og kvalificering den afgørende 
subjektive fleksibilitet  og relevans, således at de studerende ikke bliver eksponenter for 
en ”mere overgribende orden”. Forholdet mellem loyalitet og subjektivering kan i denne 
kontekst fremstå som modsætninger, hvilket afspejler en ubalance – eller en krisetilstand. 
For det er netop samspillet, der er en betingelse for, at det pædagogiske virke kan 
håndtere hverdagslivets kompleksitet, uden at denne nødvendigvis må instrumentaliseres 
og funktionaliseres. Pædagogisk virksomhed og pædagogisk faglighed orienterer sig 
således mod komplekse livssammenhænge og reduceres denne kompleksitet, får det 
betydning for mulighederne for at bedrive pædagogik. Den pædagogiske faglighed og 
fagets kerneydelser ændrer karakter. 
 
 
Pædagogiske krisetilstande – faglighed og kerneydelser 
 
Den pædagogiske faglighed, som vedrører nærvær og omsorg for den enkelte 
samfundsborger bliver nedprioriteret og tilskrives derved mindre værdi i det sociale 
samspil, der reduceres til funktionalitet og opgaveløsning. Ifølge Togsverd og Rothuzien 
får det betydelige konsekvenser for de sociale handlinger i det pædagogiske praksisfelt. 
Her forekommer ”[…] der en svækkelse af praksisdiskursen, som medfører at det, der 
ellers har været betragtet som kerneydelsen i det pædagogiske arbejde: at være sammen 
med børnene om hverdagslivets aktiviteter (dække bord, lave mad, gå på legepladsen, 
tage tøj på etc.) klassificeres som ”praktisk arbejde” og dermed som ikke-pædagogisk.” 
(Togsverd, L., og  Rothuizen, J. J., 2013(b), s. 198).  
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Derfor kan pædagogstuderende stå tilbage med en oplevelse af ikke at have udført 
relevant pædagogisk arbejde, selvom det at passe børn kan betragtes som en 
kerneydelse: ”Det havde ikke noget med pædagogik at gøre – jeg skulle bare passe børn.” 
(Ahrenkiel, A. Nielsen, B.S., m.fl., 2012 (b), s. 9). Den pædagogstuderende bliver 
repræsentativ for en instrumentalisering af den pædagogisk faglighed. Her synes 
bekendtgørelsens uddannelsesdiskurs at finde genklag som implementering af metoder, 
som virker og fungerer i hverdagen: ”Bekendtgørelsens firklag ”planlægge, gennemføre, 
dokumentere og evaluere” som sigter mod effektiv styring af hverdagen, er tilsyneladende 
slået igennem og identificeres med faglighed, sandsynligvis båret frem af nye 
styringsredskaber i det pædagogiske praksisfelt.” (Togsverd, L., og  Rothuizen, J. J., 
2012(b), s. 198). Det pædagogiske praksisfelt instrumentaliseres og med ”[…] den 
moderne funktionelle professionsforståelse udgrænses den pædagogiske kerneydelse, 
som fordrer dømmekraft, autonomi og konstante overvejelser om hvad der er det gode at 
gøre.”  (Ibid., s. 197-198).  
 
I Velpros studier på dagsinstitutionsområdet genetableres den pædagogiske kerneydelse 
med et fokus på det pædagogiske hverdagsliv og det der karakteriseres som ” […] den 
upåagtet faglighed eller det upåagtede i pædagogisk arbejde […]” (Ahrenkiel, A. Nielsen, 
B.S., m.fl., 2012 (a), s. 129). I hverdagslivets sammenhænge kan en bevågenhed for det 
upåagtede skabe en øget selvbevidsthed og refleksion, som også kan være kritisk (Ibid.). 
Dette fokus på den upåagtede pædagogiske faglighed og den pædagogiske kerneydelse, 
som består i eksempelvis pasning af børn, kan kvalificere de eksisterende diskussioner 
om det pædagogiske arbejde og de pædagogiske institutioners legitimitet. Således at 
afsættet i den pædagogiske hverdagspraksis ”[…] kan danne afsæt for mere selvkritiske 
diskussioner af egen praksis.” (Ahrenkiel, A. Nielsen, B.S., m.fl., 2012 (b), s. 130).14 Det er 
netop gennem en pædagogisk hverdag, at et fokus på det upåagtede kan bidrage til at 
kvalificere de planlagte pædagogiske aktiviteter, der også rummer sociale, praktiske og 
omsorgsmæssige dimensioner (Ibid., s. 11) og i øvrigt fremme et mere helhedsorienteret 
syn på den pædagogiske hverdag, så den ikke ukritisk splittes op i mindre enheder.  
 
Samtidigt kan der aktualiseres et kritisk potentiale, der orienterer sig mod det 
pædagogiske arbejde og betingelserne herfor. Den selvkritiske diskussion rummer således 
også en samfundskritisk horisont, hvis blikket flyttes ud over det institutionelle og 
pædagogisk faglige fokus. Fokuseres der i stedet for ensidigt på en instrumentel 
implementering af pædagogiske aktiviteter og deraf en opsplitning i produktive og 
reproduktive aktiviteter etableres en stuktur, som nedprioriterer pasning og omsorg i den 
                                                14	  I denne kontekst kan de pædagogstuderendes praktikfortællinger netop anskues som nedslag i 
det pædagogiske hverdagsliv, hvor en opmærksomhed rettet mod det upåagtede og fagets 
pædagogiske kerneydelser, skaber forudsætninger for at italesætte og synliggøre modsætninger, 
spændingsfelter og konflikter som brudflader, der har kritisk potentiale. 
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pædagogiske hverdag. Derved træder det upåagtede i baggrunden og samtidigt udfases 
de kritiske perspektiver og en kritisk refleksion til fordel for en instrumentel og funktionel 
effektivitet. Det er i denne meget komplekse og samfundsbetingede krisetilstand, at 
samfundets legitimerings-problemer optræder som erfarede fagligt professionelle eller 
personlige kriser.  
 
 
Pædagoger og pædagogstuderende i krise 
 
Med reference til Willigs essay Umyndiggørelse (2009) påpeger Annette Ahrenkiel og 
Birger Steen Nielsen m.fl., nødvendigheden af at sætte en anden pædagogisk dagsorden 
som: ”[…] Nødvendigheden af både kritiske og selvkritiske diskussioner blandt 
pædagoger.” (Ahrenkiel, A. m.fl., 2012(b), s. 148). Denne dagsorden eller vision vedrører 
også uddannelsen. I denne kontekst fremskrives det institutionelle perspektiv i 
dagsinstitutionerne, hvor der tidligere var tradition for kritiske diskussioner og en kritik af 
institutionslivets uhensigtsmæssige sider, som f.eks. disciplinering og accept ag 
indordning under fremmedbestemte strukturer (Ibid., s. 135). Her er der tale en kritisk 
stillingtagen til egen og den institutionelle praksis.15 Ahrenkiel m.fl. efterlyser dette kritiske 
perspektiv i det aktuelle diskussioner i det pædagogiske felt, men erkender, at de 
neoliberale styringsformer ikke fordrer til en kritik. Hun konstaterer, at det pædagogiske felt 
er i forvejen i defensiven, og det forbedrer ikke umiddelbart denne defensive tilstand, at 
være kritisk orienteret mod egen og institutionens praksis.  
 
Men dette dilemma bliver alt andet forstærket på det personlige plan. Manglen på en 
kritisk diskussion i det pædagogiske felt antyder ”[… ] at det er umuligt for de medvirkende 
pædagoger at eksistere, hvis det er umuligt for de medvirkende at komme af med deres 
kritik. […] Uden muligheden for at projicere deres kritik udad kan de kun rette den indad.” 
(Willig, R., 2009, s. 139). Dette kan forklare, hvorfor ansvarlige studerende og pædagoger 
i sidste ende kommer i defensiven og udvikler en negativ selvopfattelse: ”Er det mig, der er 
noget i vejen med?” (Ibid., s. 140). 
 
Derfor bliver de samfundskritiske perspektiv betydningsfuldt og aktuelt, for her kan det 
kritiske fokus rettes mod de samfundsmæssige vilkår for pædagogisk virksomhed. Det kan 
gøres med afsæt i den pædagogiske praksis, så kritikken bliver en kritik af såvel egen, 
institutionel og samfundsmæssig praksis. Spørgsmålet er om, der i uddannelses-
tænkningen og de foreliggende retningslinjer for uddannelsen, i form af uddannelsens 
                                                15	  Denne form for kritisk stillingtagen er tilstede og fordres i den pædagogiske uddannelses-
tænkning. Det vil fremgå at det følgende kapitel Pædagoguddannelsens kritiske optik – 
samfundskritisk?, som primært er en delanalyse af de kritiske fordringer i bekendtgørelsen for 
professionsuddannelsen til pædagog. 	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lovgivning og bekendtgørelse, lægges op til en kritisk stillingtagen og til kritisk refleksion 
blandt de pædagogstuderende. Det vil det næste kapitel Pædagoguddannelsens kritiske 
optik – samfundskritisk? medvirke til at belyse. Samtidigt indskrænkes specialets 
gentandsfelt yderligere, så perspektivet på krisetilstande i det pædagogiske felt, nu 
orienteres mod et mere snævert uddannelsesperspektiv. 
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Kapitel 3: 
 
Pædagoguddannelsens kritiske optik 
– samfundskritisk? 
 
 
 
”En forudsætning for at undersøge og udvikle sit fag er, at den studerende og den 
færdiguddannede pædagog kan for holde sig kritisk til sin egen og kollegaers praksis. Det 
kræver en kritisk refleksiv distance til udøvelsen af det pædagogiske arbejde.”  
(Hansen, S. J., 2013, s. 175). 
 
 
Jeg vil i dette kapitel analysere den pædagogiske uddannelsestænknings kritiske 
intentioner – i forhold til den samfundskritiske optik, som er skitseret i de foregående 
kapitler. Det samfundskritiske kikkertsigte rettes nu mod kritikkens tilstedeværelse i 
uddannelsens lovgivning og bekendtgørelser. I den forstand indsnævres blikket for 
tilstedeværelsen af kriser og krisetilstande – til en undersøgelse af kritikkens 
tilstedeværelse i pædagoguddannelsens policy-dokumenter. Men i den samfundskritiske 
optik, der er præsenteret i indledningen og i de foregående kapilter, kan manglen på en 
kritisk stillingtagen og refleksion blandt pædagoger og pædagogstuderende skyldes de 
samfundsbetingede forhold, som i et eller andet omfang blokerer for den kritiske 
dimension. Kritikken kan blive selvkritisk - eller også kan det, som antydet i indledningen 
være vanskeligt at få øje på det kritiske potentiale i eksempelvis praktikopgaverne. Derfor 
kan et kritisk fokus på de kritiske intentioner i uddannelsen til pædagog være med til at 
belyse de pædagogstuderendes muligheder for at bedrive kritik. Tilsyneladende fordrer 
uddannelsen til pædagog en pædagogisk kritisk stillingtagen og refleksion, som så i et 
eller andet omfang vil være tilstede i de pædagogstuderendes praktikopgaver. Og dette 
kan netop anskueliggøres i en samfundskritisk optik.  
 
Det pædagogiske felts samfundsmæssige betydning og relevans er allerede belyst. Det 
pædagogiske arbejdsmarked og dets vilkår influerer på uddannelsen og 
uddannelsesvilkårene – og omvendt. Derfor er det ligeledes relevant at fokusere på, 
hvordan uddannelsen intentionelt relaterer sig til det omgivne samfund og pædagogernes 
samfundsmæssige opgaver. Det nærliggende, at forestille sig, at der også i uddannelses-
konteksten kan spores en form for defensiv eller krisetilstand, om end der kun er tale om 
de formulerede intentioner med uddannelsen – og ikke som den praktiseres på 
eksempelvis UCSJ. Her er pointen, at hvis der ikke er sammenhæng mellem eksempelvis 
vurderingen af praktikopgaverne og uddannelsens kritiske sigte, så er der måske tale om 
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et modsætningsforhold, der kan forklares i en samfundskritisk optik, som andet og mere 
end de studerendes mangel på kritisk stillingtagen og refleksion. På sin vis kan Steen Juul 
Hansen og lektor Lotte stegeager have ret i deres kritik af de studerende, men hvis 
kritikken alene individualiseres, så understøtter det etablerede akademiske forsknings-og 
uddannelsesmiljø et fokus, der ikke nødvendigvis ser de pædagogstuderendes udtryk for 
at være kritiske. Eller også afspejler vurderingerne, at der reelt ikke er mulighed for at 
formulere en kritik i det pædagogiske felt. Dermed bliver der tale om et samfundsmæssigt 
dominansforhold, som kan karakteriseres som en krisetilstand. Den forudsætning, som 
Hansen i ovennævnte citatet, fremhæver som en betingelse for, at de pædagog-
studerende kan bedrive kritik er med andre ord ikke tilstede eller frakobles sit kritiske 
potentiale i det pædagogiske felt. 
 
Det kan i et samfundskritisk perspektiv udlægges som om, at uddannelsen er i en form for 
defensiv eller i en tilstand af krise. Endelig kan uddannelsen til pædagog undersøges for 
sit samfundskritiske potentiale. 
 
 
Kritisk refleksion og kritik – tænkt samfundskritisk? 
 
Netop praktikken udgør i dette samspil en væsentlig berøringsflade, og det er netop her, at 
uddannelsestænkningens kritiske sigte formuleres som den studerendes kritiske 
stillingtagen og refleksion. I den forbindelse vil jeg argumentere for, at der i uddannelsen 
er medtænkt et samfundsperspektiv, som peger i retning af en kritik, som rummer en 
samfundskritisk dimension. Dels pga. det pædagogiske felts samfundsrelevans og 
legitimitet, og dels fordi uddannelsens praktikker finder sted på det pædagogiske 
arbejdsmarked. Samtidigt er det vanskeligt ikke at tilskrive kritik og kritisk refleksion en 
tilsvarende samfundskritisk relevans og legitimitet, som ligger i forlængelse af det 
pædagogiske felts. Kriser og krisetilstande i det pædagogiske felt er vanskelige at 
anskueliggøre uden en samfundskritisk optik. Derfor kan disse krisetilstande i det 
komplekse pædagogiske hverdagsliv, enten overses eller tilskrives en anden betydning, 
dikteret af en hektisk hverdag eller praksis i den pågældende institutionelle kontekst.  
 
Det er i denne sammenhæng, at en samfundskritisk optik i kombination med en kritisk 
refleksion skaber et kritisk rum for forandring, og i en kritisk horisont kan udstikke 
alternative kritisk fortolkninger af hverdagslivets mangfoldighed. Eksempler fra det 
pædagogiske hverdagsliv kan, i form af praksisfortællinger, skabe et ”nedefra” perspektiv, 
som giver en samfundskritikken konkret relevans og indhold, idet fortællingernes kritiske 
potentiale eksponeres af den samfundskritiske optik. I mangel på et samfundskritisk 
perspektiv fremtræder kritikken i sagens natur i en anden form, som kan formodes at være 
mere individuelt funderet – eller forbliver uudtalt, idet der ikke etableres et relevant kritisk 
blik. I denne konstellation kan der, som det vil fremgå kunne formuleres en kritik af de 
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pædagogstuderende for ikke at være kritisk eller kritisk refleksive. Uden den 
samfundskritiske dimension skabes der ikke et fokus på det pædagogiske felts 
krisetilstande og mulighederne for at de studerende kan formulere en kritisk stillingtagen 
og reflektere kritisk mindskes. De kan kritiseres for at være kritikløse eller ukritiske. 
 
Det kritiske og samfundskritiske potentiale synes således at være tilstede i den 
pædagogiske uddannelse, og som institution optræder uddannelsen ikke umiddelbart som 
kritikløs, selvom det i Willigs samfundskritiske optik tilsyneladende kan se sådan ud (Willig, 
R., 2009, s. 22). Det er i denne optik relevant, at betragte den pædagogiske uddannelse, 
som en del af det pædagogiske felt, og som en del af den samfundsmæssige organisering 
og institutionalisering. Derved indsnævres specialets kritiske fokus på krisetilsande 
yderligere, idet det kan undersøges, om der i uddannelsen til pædagog forekommer en 
form for krisetilstand - som en desintegration af uddannelsen som samfundsmæssig 
institution. Disintegrationen vil komme til udtryk, som en manglende sammenhæng mellem 
det pædagogiske felts samfundssanktionerede opgaver og uddannelsens 
samfundskritiske optik. Og der vil i givet fald være tale om en krisetilstand, som afspejler 
samfundsbetingelserne for at uddanne pædagoger. 
 
 
Demokrati og dannelse i et uddannelsesperspektiv 
 
I den pædagogiske uddannelse vægtes den demokratiske deltagelse og dannelse - og det 
kommer til udtryk både i et uddannelses- og dannelsesperspektiv på den pædagogiske 
faglighed, de studerende under uddannelsen skal tilegne sig. I Lov om uddannelsen til 
professionsbachelor som pædagog og i den tilsvarende bekendtgørelse om uddannelsen 
til selvsamme (Lov nr. 315 af 19/04/2006 og BEK nr. 1122 af 27/09/2010) fremhæves det 
demokratiske perspektiv i sin samfundsrelevans. I lovgivningens kapitel 1 Formål med 
videre, hedder det bl.a., at uddannelsen ”[…] skal bidrage til at fremme de studerendes 
personlige udvikling, herunder de studerendes interesse for og evne til aktiv medvirken i 
det demokratisk samfund […]”  (Lov nr. 315 af 19/04/2006, Kap.1 Formål m.v., §3). Ifølge  
bekendtgørelsen skal den studerende ”[…] kunne gennemføre pædagogisk begrundende 
processer, der er udviklende, lærende og stimulerende for brugerens liv og velfærd.” (BEK 
nr. 1122 af 27/09/2010, §3, Stk. 4). Endvidere fremgår det af signalementet af faget 
Pædagogik, at uddannelsen ligeledes skal kvalificere ”[…] til pædagogisk arbejde med 
fokus på livskvalitet, handlemuligheder og demokratisk deltagelse.” (Ibid., Bilag 1, 
Pædagogik, 1. Signalement). Dannelsesperspektivet, som dannelse til demokratisk 
deltagelse, skal ses i lyset af flere andre centrale kundskabs- og færdighedsområder 
(CKF-ere). I signalementet af  faget Individ, Institution og samfund, skal den studerende 
bl.a. opnå indsigt i samspillet mellem individuelle, institutionelle og samfundsmæssige 
forhold. Den studerende skal kunne forstå ”[…] betydningen af den samfundsmæssige og 
institutionelle sammenhæng for individet […] i et demokratisk samfund.” (Ibid., Bilag 3, 2. 
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Faglige Kompetencemål, pkt. b). I forhold til fagets CKF-ere fremhæves samspillet mellem 
individ, gruppe og samfund igen som betydningsfuldt for den enkelte samfundsborgers 
opvækst- og livsvilkår (Ibid., 3. Centrale kundskabs- og færdighedsområder, pkt. a). 
 
Det kan diskuteres om de ovennævnte intentioner om demokratisk deltagelse og dannelse 
er helt entydige, men i sin helhed er der tale om nogle klare tendenser. Spørgsmålet er nu 
om den pædagogiske demokratiserings- og dannelsesproces, som skal finde sted i 
samfundet, med reference til Willig, forekommer i en tilsyneladende kritikløs 
uddannelsesinstitutionel kultur? Eller om kritikken er indlejret i det institutionelle miljø, så 
det f.eks. kommer til udtryk i den gældende lovgivning. Udfoldes det kritiske perspektiv i 
uddannelsens policy-dokumenter? I givet fald vil det være oplagt, at tolke denne kritik i 
forhold til uddannelsens samfundsrelevans og legitimering, som den formuleres i de 
ovennævnte samfundsmæssige forpligtigelser på, at medvirke til samfundsmedlemmernes 
demokratiske dannelse.  
 
 
Kritik og kritisk refleksion i uddannelsesperspektivet 
 
Et nærmere gennemsyn af kritikkens og de kritiske perspektivers tilstedeværelse og 
udfoldelsesmuligheder giver stof til eftertanke. Der optræder formulerede kritiske nuancer, 
som taler for, at den professionsuddannelsen til bachelor i pædagogik ikke kan 
karakteriseres som kritikløs - tværtimod. Og i lyset af det udtalte fokus på dannelses- og 
demokratiseringsprocesser i uddannelsen, understreges dette yderligere. 
 
I lovgivningen fra 2006 optræder ordet ”kritik” eller afledninger heraf ganske vist ikke. Den 
pædagogstuderende skal tilegne sig et praktisk og teoretisk grundlag for at bedrive 
pædagogisk arbejde, og til det formål, skal den studerende bl.a. kunne ”[…] analysere, 
evaluere, dokumentere og udvikle praksis samt deltage i kvalitets- og udviklingsarbejde.” 
(Lov nr. 315 af 19/04/2006, kap.1 Formål m.v., §1, stk. 2, pkt. 6). Og som det antydes i 
forskningsprojektet Hvordan uddannes pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt, 
kan denne ”firklang” tages til indtægt for en instrumental uddannelsesforståelse, som ikke 
levner meget plads til kritiske overvejelser, perspektiver, refleksion og stillingtagen16. 
Derfor er det nærliggende, at nå frem til den slutning, at uddannelsen til pædagog ikke er 
tænkt kritisk. Men sådan forholder det sig ikke i bekendtgørelsen om uddannelsen til 
pædagog. I bekendtgørelsen uddybes og udfoldes bl.a. formål med og indhold i 
praktikuddannelsen, samt de pædagogstuderendes forventede udbytte heraf, som 
havende en kritisk dimension. 
                                                16	  I teksterne På sporet af det pædagogiske (Togsverd, L. og Rothuzien J.J., 2013(a), s. 23), og På 
vej mod en udviklingsbaseret pædagoguddannelse (Ibid., 2013(b), s. 193). I: Rothuzien, J.J. og 
Togsverd, L (red.), 2013). 
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I bekendtgørelsen fremgår det, at den studerende i sit praktikdokument, skal dokumentere 
egne ”[…] erfaringer om pædagogiske problemstillinger, processer og refleksioner […]” 
som efterfølgende skal anvendes til ”[…] refleksion over det uddannelsesmæssige udbytte 
af praktikforløbet.” (BEK nr. 1122 af 27/09/2010, Kap. 3 Uddannelsens tilrettelæggelse, 
Praktikuddannelsen, §15, stk. 3 og 4). Her optræder et begreb om pædagogisk refleksion, 
for første gang. Det leder hen på de centrale kundskabs- og færdighedsområder (CKF-
ere), der henvises til i bekendtgørelsens §6, og som udgør en uddybning af uddannelsens 
grundlæggende fag og elementer (Ibid.). Disse CKF-ere uddybes i bekendtgørelsens 
bilag. Det er i denne kontekst, at et kritisk begreb eller et kritisk perspektiv for første gang 
bringes i spil. Der er således modsatrettede professionsforståelser og diskurser tilstede i 
såvel uddannelses centrale policy-dokumenter, som i selve den uddannelsesinstitutionelle 
kontekst (Rothuzien, J.J. og Togsverd, L (red.), 2013). Det skal her bemærkes, at dette 
speciales uddannelseshorisont, netop orienterer sig mod praktikken, hvorved det kritiske 
perspektiv og fokus forstærkes –  og giver genlyd. Dette formuleres ligeledes i 
uddannelsens centrale faglighed og faget Pædagogik. 
 
 
En kritisk pædagogisk faglighed? 
 
I faget Pædagogik er målet bl.a. at tilvejebringe pædagogisk viden, indsigt og refleksion. 
Det formuleres i det faglige kompetencemål, hvor den færdiguddannede pædagog skal 
kunne ”c) reflektere kritisk over pædagogiske tænkemåder, og handlemuligheder ud fra 
teori, forskning og praksisforståelse.” (BEK nr. 1122 af 27/09/2010, Bilag 1 Pædagogik, 2. 
Faglige kompetence-mål). Dette sættes i Praktikuddannelse, Bilag 7, i relation til 
uddannelsens progressive 3-delte opbygning i individ (pædagogisk relation), institution 
(institutionelle perspektiver) og samfund (professionens udvikling og samfundets 
moderniserings- og forandrings-processer).17  
 
I de faglige kompetencemål for 1. praktik, der har individet og den pædagogiske relation, 
som omdrejningspunkt, skal den studerende kunne ”c) begrunde og forholde sig etisk og 
kritisk reflekterende til egen praksis […]”  (Ibid.). For 2. praktikperiode udvides dette i 
                                                
17 Her gengives 3-delingen fra uddannelsens fag Individ, institution og samfund, Bilag 3, der 
fokuserer på samspillet mellem de tre progressive uddannelsesniveauer eller strukturelle trin-
inddeling af selvsamme. I uddannelsens opbygning er disse tænkt, som særlige fokusområder 
eller perspektiver på det pædagogiske arbejde, der i samspillet er indlejret i hverandre, og kan 
separeres i et analytisk perspektiv og fokus gennem uddannelsens progressive opbygning.  
Dette fremgår af Praktik i pædagoguddannelsen – uddannelse, opgaver og ansvar 
(Undervisningsministeriets håndbogsserie nr. 1, 2009, s. 12-16, fig. 4 og 5). Men den kritiske 
dimension optræder ikke i bekendtgørelsens uddybende beskrivelse af faget Individ, institution og 
samfund eller i undervisningsministeriets nævnte håndbog om Praktik i pædagoguddannelsen. 
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overensstemmelse med det institutionelle perspektiv, så den studerende skal kunne ”e) 
begrunde og forholde sig etisk og kritisk reflekterende til egen og praktikstedets praksis.” 
(ibid.)18. Det skal bemærkes, at det kritiske perspektiv delvist bortfalder i den 3 
praktikperiode, der har et samfundsmæssigt sigte. Her skal den studerende kunne 
redegøre for sin professionsidentitet, og forholde sig til professionens handlegrundlag og 
udvikling, set i sammenhæng med den samfunds-mæssige moderniseringsproces – og i et 
historisk og kulturelt udviklingsperspektiv. Dette forudsætter vidensskabelse gennem ”[…] 
deltagelse i, analyse af og refleksion over praksis på baggrund af (videnskabs)teoretiske 
forudsætninger og metodiske færdigheder […]”  (BEK nr. 1122 af 27/09/2010, Bilag 7, 
Praktikuddannelse, 2. Faglige kompetencemål).  
 
Det fremgår således, at analyse og refleksion gentagende gange fremskrives, som 
centrale pædagogiske kompetencer og redskaber i det pædagogiske arbejde. I 
undervisningsministeriets håndbog Praktik i pædagoguddannelsen – uddannelse, opgaver 
og ansvar, skal den studerende ”[…] gennem refleksion og teoretiske overvejelser skabe 
den fornødne analytiske distance til praksis.” (Undervisningsministeriets håndbogsserie nr. 
1, 2009, s. 12). Det er i denne sammenhæng, at refleksionen tilskrives et kritisk perspektiv. 
Den studerendes erfaringsproces skal gennem uddannelsen ”[…] bidrage til at skabe 
forudsætninger for teoretisk analyse og kritisk refleksion […]”, der  kvalificerer praktikken, 
som øvelsesfelt og undersøgelsesfelt (Ibid., s. 12).  
 
Derfor er det nærliggende at fremhæve følgende pointer. Kritik i den pædagogiske 
uddannelse, er fremskrevet i lovgivningen og bekendtgørelserne som kritisk refleksion, der  
centrerer sig om faget pædagogik, samt 1. og 2. praktiks kompetencemål. I disse 
praktikkers kompetencemål orientereres den kritiske refleksion mod de studerendes og 
praktikuddannelsernes praksis. Pædagoguddannelsens referencer til ”analyse, refleksion 
og teori” som centrale pædagogiske fagkompetencer og -kundskaber, forudsætter således 
et potentielt kritisk indhold og stillingtagen. Derfor må det konkluderes, at uddannelsen til 
professionsbachelor som pædagog i sin uddannelsesinstitutionelle kontekst er tænkt 
kritisk – om end det ikke er tydeligt formuleret i et samfundskritisk perspektiv, som derved 
fortoner sig og træder i bagrunden.  
 
 
 
                                                
18 Denne formulering gentages sammen med de øvrige kompetencemål for 2. praktik, i den 
skabelon fra UCSJ, som har dannet rammen for de pædagogstuderendes praktikopgave, 
Refleksionspapirer over udvikling af kompetencer: ”e)  Reflekter over hvordan du har arbejdet med 
at begrunde og forholde sig etisk og kritisk reflekterende til egen og praktikstedets praksis.” (Bilag 
B, Praktikskabeloner og -dokumenter fra UCSJ). 
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En samfundskritisk uddannelse til pædagog? 
 
I det mindste synes den pædagogiske uddannelse at være tænkt som en kritisk 
dannelsesproces for den enkelte pædagogstuderende, som så skal medvirke til den 
samme dannelsesproces blandt de medborgere, som udgør pædagogens berøringsflade i 
dennes virke. Således fremtræder kritisk refleksion og stillingtagen som centrale 
omdrejningspunkter i uddannelsens policy-dokumenter, omend de fokuserer på den 
enkelte pædagogs faglige og personlige udvikling, samt dennes kompetence til kritisk og 
etisk at kunne reflektere over egen praksis og praktikuddannelsens praksis. Der er måske 
ikke tale om et direkte og udtalt samfundskritisk perspektiv i uddannelsen. Men henledes 
opmærksomheden på de ovennævnte demokratiske intentioner i selvsamme  policy-
dokumenter og uddannelses samfundsmæssige betydning - så synes der at være belæg 
for, at en faglig pædagogisk kritisk refleksion også vil have en samfundskritisk dimension. 
Og henledes opmærksomhed på den samfundskritisk dimension i uddannelsen, så vil det 
kritiske potentiale kunne aktualiseres yderligere. Kritik og kritisk refleksion kan på et 
samfundskritisk grundlag udfoldes og karakteriseres som kritik og kritiske brud i 
praktikkerne (Hjort, K., 2013, s. 231).   
 
Her optræder de kritiske brud, som de pædagogstuderendes eksemplariske erfarede 
narrativer eller praktikfortællinger, netop som udfoldede kritiske potentialer. Og de behøver 
ikke ubetinget at være samfundskritiske. Meget tyder dog på, at den samfundskritiske 
dimension ligger indlejret i mange af disse praktikfortællinger - og at der i den 
samfundskritiske optik kan etableres en relevant kritik og en kritisk refleksion, der 
italesætter de samfundsbetingende bagvedliggende vilkår for det pædagogiske felt. 
Herved rammesættes de pædagogiske ambivalenser og personligt erfarede kriser, som 
krisetilstande. 
 
 
Et samfundskritisk blik på uddannelsen til pædagog 
 
Med afsæt i dette speciales samfundskritiske omdrejningspunkt bliver det relevant, at 
undersøge og analysere disse kritiske bruds kritiske potentiale i en samfundskritisk optik. I 
den aktuelle kontekst, i dette speciale, kan de pædagogstuderendes praktikopgaver, ses i 
et nyt lys. Deres praksiserfaringer fra praktikken og deres praktikfortællinger kan nu tolkes 
ind i en anden kontekst – der set i en samfundskritisk optik fremstår som både potentielt 
kritiske og samfundskritiske. 
 
Jeg har hele tiden haft det kritiske perspektiv og uddannelsens kritiske fundament, udtrykt 
gennem den kritiske refleksion og en kritisk pædagogik, som en grundantagelse, der nu 
får en anden samklang med de kritiske brud, som præsenteres af de studerendes 
praktikerfaringer, som de udfoldes i praktik-fortællingerne hentet fra det pædagogiske 
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hverdagsliv. Der er ikke længere tale om et mangelsyn, som orienterer sig mod de 
pædagogstuderende som kritikløse. En forudsætning for dette perspektivskifte er en 
samfundskritisk optik, der, som fortolkningsramme for praktikfortællingernes kritiske 
brudflader, kan genetablere de pædagogstuderendes kritiske refleksioner som 
samfundskritiske potentialer. Det vil jeg diskutere i det næste kapitel Genstandsfelt og 
problemformulering. Her fremskrives specialets empiriske nedslag, praktikfortællingerne, 
som kritiske brud. De kan anskues i en samfundskritisk optik med inspiration fra 
Habermas, hvorved praktikfortællingerne får karakter af at være eksemplariske konkrete 
livsytringer fra det pædagogiske hverdagsliv, som afspejler krisetilstande i det 
pædagogiske felt, i uddannelsen og på arbejdsmarkedet. Som kritiske brud. 
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Genstandsfelt og problemformulering: 
 
Praktikfortællinger som kritiske brud 
 
 
 
”Muligheden for at udnytte de kritiske erfaringer som afsæt for udviklingen af kritisk 
refleksionsevne styrkes imidlertid, dels gennem ”kritisk viden”, begreber og teorier, der gør 
det muligt at ræsonnere og argumentere pro et contra en given pædagogisk praksis […].” 
(Hjort, K., 2013, s. 208) 
 
 
Jeg vil i dette afsnit dreje yderlige på kalejdoskopet og stille helt skarpt ind på dette 
speciales gentandsfelt, det empiriske nedslag, der udgøres af de pædagogstuderendes 
praktikfortællinger. Som det fremgår det indledende citat, kan kritiske erfaringer som 
udgangspunkt, når de gøres til gentand for en kritisk analyse, bidrage til en kritisk 
refleksion over vilkårene i en given pædagogisk praksis, som i dette tilfælde vil være 2. 
praktik i uddannelsen til pædagog. Men det forudsætter et kritisk bidrag i form af kritisk 
viden, begreber og teorier, der kan bringes i spil i forhold til de pædagogiske erfaringer fra 
praksis. Det er i dette kritiske lys, at erfaringernes kritiske potentiale kan realiseres, 
aktualiseres og artikuleres - og en kritisk refleksion kan komme til udtryk som en kritisk 
bearbejdelse af praktikerfaringerne. I denne kontekst kan praktikfortællingerne fungere 
som et særligt empirisk nedslag, gennem hvilke, de pædagogstuderendes 
praksiserfaringer udtrykkes. Og som det er antydet forefindes der i uddannelses-
tænkningen for uddannelsen til pædagog en intention om en kritisk stillingetagen og 
refleksion over den pædagogiske praksis – med afsæt i uddannelsens praktikker. I Katrin 
Hjorts optik bliver kritisk stillingtagen, forstået som kritisk viden og selvforståelse, 
afgørende for de pædagogiske læreprocesser og dannelsen af evnen til såvel en kritisk 
som en etisk refleksion og engagement.19 De pædagogstuderende ”[…] tilegner sig nye 
”kritiske erfaringer”, forstået som oplevelser, der sætter spørgsmålstegn ved den 
                                                19	  I dette forskningsperspektiv Fra etisk bevidsthed til etisk refleksion i Hvordan uddannes 
pædagoger? Perspektiver fra et forskningsprojekt (Rothuzien, J.J., og Togsverd L., 2013), 
fokuserer Hjort ganske vist på den etiske dimension, men hun berører også det kritiske perspektiv 
og tilskriver det relevans for de etiske læreprocesser. (Hjort, K., 2013, s. 208-209). Der er således 
en sammenhæng mellem etisk og kritisk refleksion, som ligeledes er skrevet ind i Bekendtgørelsen 
om uddannelsen til professionsbachelor som pædagog  (BEK nr. 1122 af 27/09/2010). I 
Praktikuddannelse, Bilag 7, formuleres de faglige kompetencemål for 2. praktik som et samspil 
mellem etisk og kritisk refleksion, så den studerende kan: ”e) begrunde og forholde sig etisk og 
kritisk reflekterende til egen og praktikstedets praksis.” (Ibid.).	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erfaringshorisont, de har i forvejen.” (Ibid., s. 208). Men det er samtidigt nødvendigt, at der 
i dette samspil etableres en kritisk viden – og det er denne viden som i de foregående 
kapilter er præsenteret som kalejdoskopiske samfundskritiske blikke på det pædagogiske 
felt. I denne kritiske optik optræder de pædagogiske praksiserfaringer og 
praktikfortællingerne som potentielle krisetilstande, der afspejler samspillet mellem 
modsætningsforhold i det pædagogiske felt. Det er med denne kritiske viden, at der 
gennem etableringen af en kritisk analyse, med kritiske begreber og teorier, kan 
formuleres argumenter og ræsonnement for og i mod de vilkår, som er fremherskende i 
det pædagogiske felt. Det kræver et særligt blik for de praktikfortællinger, som har et 
modsætningsfyldt eller tvetydigt erfaringsindhold, og det kræver en teoretisk 
analyseramme, som kan indfange dette erfaringsindhold. Ved at udvælge og 
anskueliggøre det kritiske potentiale i praktikfortællingerne som kritiske brud, kan der 
anvendes en samfundskritisk teoretisk ramme, der er baseret på og henter inspiration fra 
den samfundskritisk teori formuleret af Habermas. 
 
I dette kapitel vil der blive redegjort for det særlige sigte eller greb på praktikfortællingerne, 
som ligger til grund for såvel de videre metodiske overvejelser, som for udvælgelsen af 
eksempler på relevante praktikfortællinger som kritiske brud. Endelig vil der også blive 
foretaget en begrænsning i det teori- og begrebsunivers, som præsenteres af Habermas. 
Derved tilpasses de empiriske nedslag og den analytiske ramme hverandre.  
 
Dette speciales orientering retter sig således mod en samfundskritisk og kritisk refleksiv 
dimension, mens Hjort orienterer sig i en etisk og moralsk dimension, hvor kritisk 
selvindsigt, samt ”[…] overvejelser over betydningen af egne holdninger og handlinger på 
”godt og ondt” […].” (Hjort, K., 2013, s. 208) står i centrum for hendes analyse. Den kritiske 
dimension har såvel en samfundskritisk som en etisk horisont, der på mange måder 
supplerer og understøtter hverandre, uden at de dermed er hinandens forudsætninger. 
Speciales teoretiske afsæt og metodiske tilgang kan i Hjorts optik siges at være eksem-
plarisk i forhold til at undersøge mulighederne for, at de pædagogstuderende får et kritisk 
udbytte af deres praksiserfaringer. I samme moment undersøges det empiriske materiale, 
de studerendes praktikfortællinger, for tilstedeværelsen af det kritisk potentiale, som er 
forudsætningen for at det er meningsfuldt at anvende den kritiske viden, de begreber og 
teorier på den pædagogiske praksis, som Hjort i det indledende citat refererer til. Derved 
får de pædagogstuderendes praktikfortællinger en særlig betydning som kritiske brud.	  
 
 
Kritiske brud i uddannelsespraktikken 
 
Forudsætningen for at kunne formulere en kritik, er tilstedeværelsen af en konflikt eller et 
brud, som knytter an til en kritisk teori eller en teori, som de studerende kan forholde sig 
kritisk til (Hjort, K., 2013, s. 231). Disse kritiske brud optræder ofte i uddannelses-
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praktikken, og ifølge Hjort gør dette sig særligt gældende i de institutionelle regi, som 
vedrører specialområdet og ”[…] arbejdet med psykiatriske patienter og mere alvorlige 
sindslidelser […]” (Ibid., s. 234). I forlængelse heraf konstaterer Hjort i sin analyse af etiske 
og kritiske lærings- og dannelsesprocesser, at specielt ”[…] kritiske erfaringer, f.eks. i 
forbindelse med ”ekstreme praktikker” eller udvekslingsophold, ser ud til at være af 
afgørende betydning.” (Ibid., s. 234).  
 
Dels er supervision af stor betydning for den studerendes selvindsigt og selvrefleksion – 
og det er ifølge Hjort, indenfor disse områder, at de studerende får mest støtte og 
supervision. Hjort konstaterer, at de pædagogstuderende, som har været i denne form for 
uddannelsespraktikker, ”[…] formulerer sig mest selvfølgeligt om irritation, vrede og 
magtesløshed hos sig selv som professionelle og de er – i dette [Hjorts foreliggende 
empiriske] materiale – de mest åbne med hensyn til kritik af den institutionelle praksis, de 
har stiftet bekendtskab med.” (Ibid., s. 234). Dette indikerer, at praktikuddannelsen netop 
er i stand til at skabe det særlige læringsrum, som gennem brudflader, er forudsætningen 
for en kritisk refleksion og stillingtagen. Det er med andre ord i de kaotiske situationer, 
hvor tingene udvikler sig uhensigtsmæssigt, og i manglende overensstemmelse med det 
planlagte og forventede, at det kritiske potentiale og perspektiv får plads til at udfoldes, 
som en slags ”stof til eftertanke”. Hvad gik galt? Hvad skete der lige? 
 
Disse kritiske brud kan beskrives som grænseoverskridende eller transformative erfarings- 
og læreprocesser. Der er ingen tvivl om, at uddannelsespraktikkens karakter vil spille en 
betydelig rolle. Der er forskel på en vuggestue, en børnehave, et hjem for 
udviklingshæmmede (mennesker med nedsat funktionsevne), botilbud til forskellige 
brugergrupper, opholdssteder for socialt marginaliserede og udsatte uge m.m. Men 
faktorer, som dårlig ledelse og normering, langtidssygemeldinger i personalegruppen, stort 
arbejdspres, institutionskulturer og –strukturer og meget mere spiller ligeledes en rolle. 
Paradoksalt nok kan det tænkes, at de institutioner, som faktisk er relativt dårligt 
fungerende, i udgangspunktet skaber flest kritiske brudflader. Men her er det væsentligt at 
præcisere, at et kritisk brud, en kritisk erfaring, skal bearbejdes. Og det forudsætter et 
institutionelt overskud, som ikke nødvendigvis findes i de institutioner, som er under så 
sort pres, at de genererer et overskud eller en ophobning af kritiske erfaringer. Derfor vil 
det være betydningsfuldt for dannelsen af en kritisk erfaring og den efterfølgende kritiske 
refleksion, at der gennem en bearbejdelse/supervision, skabes et refleksivt rum for disse 
læringsproceser. Der er således en institutionel balance i forholdet mellem de kritiske brud 
og de ressourcer, som kan afsættes til bearbejdelsen af selvsamme. Samtidigt er der også 
tale om hvorvidt, den enkelte pædagog eller pædagogstuderende har ressourcer til at 
italesætte de kritiske brud, som relevante og problematiske.   
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Kritik, kritiske brud og subjektivering 
 
Det er i praksisfeltet, at kompleksiteten i det pædagogiske arbejde stiger, mens der 
samtidigt i det pædagogiske felt, synes at være en dominerende tendens til, at ”[…]  
udblænde, hvad der forstås som ”det negative” – magtrelationer og interessekonflikter, 
misundelse, aggressioner, magtesløshed og det mislykkede.” (Ibid., s. 211). Dette knytter 
an til den samfundskritiske dimension, som tidligere er beskrevet, som den subjektivering, 
der finder sted i det pædagogiske felt  – som den loyalitetskonflikt, hvor kritikken vanskeligt 
lader sig formulere i forhold til en pædagogisk praksis, der er tvunget i defensiven. Her 
optræder aktørerne som kommunale servicemedarbejdere og opgaveløsere, der ikke skal 
forholde sig til andet end deres egen funktionelle opgaveløsning.  
 
Det er derfor en relevant pointe, at den ”[…] positive tilgang og den udviklingsoptimisme 
[…]”, som vægtes i det pædagogiske felt, og som de studerende tager på sig som 
professionelle, ikke skaber et ensidigt fokus på vellykkede pædagogiske projekter præget 
af harmoni (Ibid., s. 230-231). I dette fokus på succesrige pædagogisk erfaringer vil det 
være vanskeligt at formulere kritik i form af ”[…] konflikter, problemer eller nederlag – 
teoretisk, praktisk eller personligt.” (Ibid.). I dette speciale modstilles dette harmoniske 
fokus og de succesrige erfaringer af de praksiserfaringer og de praktikfortællinger, som 
netop rummer konflikter, problemer eller nederlag. Praktikfortællinger, som understøtter 
det harmoniske mønster er ikke relevante i specialets kritiske optik, idet de ikke i samme 
grad rummer et kritisk potentiale.20 De kritiske brud er knyttet til de pædagogstuderendes 
kritiske erfaringer, til kritisk teorier, til deres kritiske I stillingtagen og selvindsigt. Således 
kan den kritiske refleksion bevirke, at praktikuddannelsens kompleksitet fremskrives og 
udtales, hvilket igen giver grundlag for yderligere kritisk refleksion. Der bliver tale om en 
selvforstærkende effekt. Omvendt kan fraværet af kritisk refleksion havde den modsatte 
virkning. Status quo fastholdes og i værste fald vil dette forstærke en form for ureflekteret 
konsensus, som ikke fremmer de kritiske refleksionsmuligheder. 
 
Det er i denne forståelsesramme, at praktikfortællingerne, som kritiske brud kan medvirke 
til en selvstændiggørelse og en kritisk refleksion, der sætter pædagogen og den 
pædagogstuderende i stand til formulere en kritik, som ikke rettes indad og bliver 
selvkritisk, men som kritisk italesætter de samfundsmæssige betingelser for pædagogisk 
virksomhed. Dette forudsætter og kan understøttes af en kritisk teoretisk dimension, som 
den bl.a. præsenteres af Habermas. 
 
 
                                                20	  Det kritiske perspektiv har således til formål at danne en modvægt til de fremherskende 
tendenser – særligt i lyset af, at de pædagogstuderende skal demonstrere kritisk refleksion. Denne 
fremgangmåde er på mange måder identisk med Velpros intention om at opstille alternativer til de 
fremherskende neoliberale styringsmekanismer. 
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Samfundskritiske tematiseringer – et fokus på kritiske brud 
 
Der kan i Habermas’ samfundskritiske tænkning skitseres forskellige former for rationalitet 
og logikker, der i en sprogteoretisk ramme, kommer til udtryk som gennem talehandlinger, 
der kan betragtes som kommunikation, dialog eller samtale. Som komplementære 
begrebselementer udvikler Habermas gennem sin kritiske optik en forståelse for og 
forklaring på det komplekse samspil, der finder sted i det moderne samfund. Som kritisk 
analyseramme og som afsæt for en kritisk pædagogik kan følgende forhold ifølge 
Carstens og Lauridsen belyses med Habermas’ terminologi og begrebsverden: 
 
• Kolonisering: systemsets (over)herredømme i forhold til livsverden. 
• Tingsliggørelse: systemets (over)herredømme indvirker på de menneskelige 
relationer, menneskets ageren, adfærd og ideologi, således at vi betragter 
hinanden som varer og bytteobjekter. 
• Fremmedgørelse: forstyrrelse af identitet, som hindrer refleksion på egne 
præmisser, interesser og behov, og dermed netop fastholder mennesket som vare 
og underlægger det en instrumentel tænkning. 
(Carstens, F.N., og Lauridsen, S.K., 2011, s. 86). 
 
I forhold til en forståelse af og et blik for de pædagogstuderendes praktikfortællinger, som 
kritiske brud, vil der være mulighed for at arbejde med alle 3 aspekter af ovennævnte 
tematiseringer. Der vil i praktikfortællingerne kunne optræde flere tematiseringer i samme 
fortælling, og som sådan kan tematiseringerne betragtes som forskellige lag, der vil være 
tilstede i praktikfortællingen. Afhængig af den analytiske ramme, og de kritiske begreber, 
som anvendes, vil forskellige kritiske perspektiver kunne skrives frem. Ved at anvende et 
udsnit af Habermas’ teori- og begrebsunivers skabes en specifik kritisk analytisk ramme, 
der vil udgøre det kritiske og til dels samfundskritiske blik for det konfliktfyldte i de 
livsytringer, som praktikfortællerne repræsenterer. Derved åbnes der op for kritikkens 
tilstedeværelse, som kritisk potentiale.  
 
Det samme vil gøre sig gældende i forhold til de berørte interesseområder for en kritisk 
pædagogik, som Carstens og Lauridsen skitserer i ovennævnte citat. Herunder en tings- 
og markedsgørelse af subjektet og dets ageren, en instrumentalisering af og 
fremmedgørelse i forhold til identitet og tilhørsforhold. I Bognakke, Cerderstrøm og 
Rasmussens optik beskrives følgevirkningerne af denne samfundsudvikling som en 
krisetilstand, der forstærker oplevelsen af meningsløsehed, normløshed og identitetstab. 
Disse teorikomplekser og -begreber vil ligeledes være i spil og tilstede i 
praktikfortællingerne, og måske særligt i forhold til de studerendes refleksioner over og 
stillingtagen hertil. Men der vil i specialets optik være tale om et sekundært fokus.  
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Jeg har valgt, at fokusere på den første tematisering i undersøgelsen af de 
pædagogstuderendes praktikfortællinger. Dette bringer begreberne om system, livsverden 
og kolonisering i spil. Specialets optik er således at fremskrive koloniseringstendenserne i 
det konkrete oplevede og erfarede pædagogiske hverdagsliv, repræsenteret gennem de 
pædagogstuderendes praktikfortællinger. I denne kontekst kan krisetilstande i samfundet 
forekomme som en ubalance eller en forstyrrelse i det strukturelle samspil mellem system 
og livsverden – og det kan karakteriseres som kolonisering, idet øjeblik og i de situationer, 
hvor der opstår en systemmæssig tvang og undertrykkelse af livsverdensperspektivet. Og 
dette kan i de pædagogstuderendes praktikfortællinger igen karakteriseres som kritske 
brud, der rummer et kritisk refleksivt potentiale. 
 
 
System, livsverden og kolonisering 
 
I Habermas’ kritiske teori optræder to former for logikker indenfor to forskellige 
samfundsområder, hhv. systemet og livsverden. System logikken er en kognitiv 
instrumentel rationalitet knyttet til bl.a. produktion og magtudøvelse, mens livsverdens 
logik er en praktisk, moralsk og normativ rationalitet knyttet til livs- og 
hverdagskommunikative områder. System-logikken er funktionelt orienteret, og omfatter 
administrative og funktionelle instanser eller institutioner som vedrører produktions-, 
markeds- og magtforhold i samfundet,  herunder staten, lovgivningen, retssamfundet m.m. 
Livsverden omfatter det praktiske liv, kulturelle omgangsformer, livsytringer, etik og moral. 
Forhold som indvirker på det psykologiske og sociale liv, i de mellemmenneskelige 
relationer, der hvor de nu finder sted.  (Carstens, F.N., og Lauridsen, S.K., 2011, s. 85). 
 
Samspillet mellem system og livsverden kan tage form af om kolonisering. Her 
introducerer Habermas et begreb der afspejler en ubalance og dermed en krisetilstand i 
samfundet. Kolonisering forklarer, hvordan systemet intervenerer i livsverden. ”Den 
rationalitet, den instrumentelle og kognitive fornuft og de materielle værdier, der er knyttet 
til systemet, siver ind i  livsverden, der dermed perverteres, ædes af systemdominanser: 
Systemet breder sig til selv de mest intime relationer, som kærlighed, omsorg og venskab. 
[…] Systemets kolonisering er institutionel og formes i markedets, magtens og kapitalens 
billede.”  (Carstens, F.N., og Lauridsen, S.K., 2011, s. 85). I denne kritiske optik 
fremtræder samspillet mellem system og livsverden og deres modsætningsforhold som 
systemtvang, der finder sted gennem kolonisering, at være et potentielt og frugtbart 
udgangspunkt for en kritisk analyseramme. Idet analysen tilstræber at afdække kritiske 
potentialer i det pædagogiske hverdagsliv, hvor praktikfortællingerne kan betragtes som 
livsytringer, vil disse få en eksemplarisk karakter, som udryk for livsverdens 
tilstedeværelse og udfoldelse i det pædagogiske felt. Det selvom det kritiske potentiale er 
trådt i baggrunden og i defensiven. Den analytiske ramme sigter netop mod at udfolde og 
synligøre det kritiske potentiale i livsverden, som værende tilstede. I denne optik kan de 
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kritiske brud, ses som livsverdensytringer i det kommunikative samspil, i dialogen eller 
samtalen, der synliggør en systemtvang  - en kolonisering. Og dermed kan der formuleres 
et sæt af problemformuleringer, som afspejler specialets opbygning og det kikkertsigte, der 
nu kan finindstilles i forhold til specialets empiriske materiale. 
 
 
Problemformulering: Krisetilstande, kritiske brud og kritisk refleksion 
 
Dette speciales overordnede samfundskritiske perspektiv kan formuleres som en 
problemstilling, der undersøger om en fortolknings-og analyseramme med afsæt i Jürgen 
Habermas’ kritiske tænkning kan belyse og sandsynliggøre, at der i det pædagogiske felt 
forekommer eksempler på samfundsbetingede krisetilstande i form af disintegration? Dette 
er til dels belyst og skitseret i de foregående kapitler, hvor kritiske forskningstraditioner 
problematiserer samfundsudviklingen og dennes konsekvenser i det pædagogiske felt. 
Den overordnende analytiske fortolkningsramme kan formuleres ind i mere konkrete 
problemformuleringer, der afgrænses af specialets empiriske materiale. Samtidigt skabes 
et særligt teoretisk fokus på den måde, som krisetilstande optræder på i det pædagogiske 
felt:  
 
Hvordan kan Jürgen Habermas’ begreber om kolonisering, system og 
l ivsverden belyse, at der optræder kriseti lstande i form af krit iske brud i de 
pædagogstuderendes praksisfortæll inger, som præsenteres i deres 
praktikopgaver? 
 
Endelig kan der spørges ind til, hvordan det samfundskritiske blik, repræsenteret af 
Habermas, kan belyse de pædagogstuderendes muligheder for kritisk refleksion og for 
kritikkens vilkår i det pædagogiske felt:  
 
Hvordan kan et krit isk blik for, at den samfundsmæssige disintegration 
optræder som forstyrrelser og krit iske brud i det pædagogiske hverdagsliv, 
synliggøre vi lkårene for pædagogisk arbejde og derved understøtte de 
pædagogstuderendes krit iske refleksion? 
 
Problemformuleringerne afspejler slåedes min interesse for, hvordan kritik kommer til 
udtryk i den pædagogiske uddannelse på UCSJ. Og mere specifikt i forhold til de 
pædagogstuderendes praktikerfaringer, som disse formuleres i de pædagogstuderendes 
opgaver fra 2. praktik: Refleksioner over udvikling af kompetencer. Her betragtes de 
hverdagserfaringer fra det pædagogiske praksisfelt, som gengives i de 
pædagogstuderendes praktikfortællinger, som værende potentielt kritiske. De er 
repræsentative for en potentiel kritik, der rummer modsætningsforhold, der kan 
karakteriseres som kritiske brud. Dette kan synliggøres gennem samfundskritisk teori, der  
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anvendes i en analyse af praktikfortællingerne, så det kritiske potentiale gøres 
tilgængelige for de pædagogstuderendes kritiske refleksioner. Denne tilgang til specialets 
empiriske materiale knytter an til det metodiske grundlag for dette speciale og de 
metodeovervejsler, det har affødt. I det næste kapitel, Hermeneutiske metode overvejelser 
i en samfundskritisk optik, vil jeg redegøre for mine overvejelser og metodevalg. 
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Metode og metodeovervejelser: 
 
Hermeneutiske metodeovervejelser  
- i en samfundskritisk optik 
 
 
 
”Den kritiske forskning er i det væsentligste hermeneutisk. Forskellen er, at mens den 
hermeneutiske og humanistiske position lader det være op til deltagerne i et projekt at 
drage konsekvenser for eget vedkommende, så vil kritikken gå skridtet videre og lade 
projektet udvikle sig dialogisk, hvilket indebærer plads til modsigelser, tvivl, og det 
ønskelige i at påtale, påpege, og påvirke med henblik på at søge et fælles (kritisk) 
værdigrundlag […].”  
(Carstens, F.N. og Lauridsen, S.K., 2011, s. 124) 
 
 
Dette speciales empiriske nedslag, de pædagogstuderendes praktikopgaver og mere 
specifikt deres praktikfortællinger, har været afsættet for såvel de teoretiske og metodiske 
overvejelser. Det er således tale om et praksis-perspektiv, hvor de teoretiske og metodiske 
overvejelser har taget form efter det foreliggende empiriske materiale. Der er således ikke 
tale om forudgående teoretiske og metodiske overvejelser i forhold til en empiriproduktion. 
Den forelå som de pædagogstuderendes produktion af deres 2. Praktikopgave 
Refleksioner over udvikling af kompetencer i den uddannelseskontekst, som rammesættes 
af UCSJ og uddannelsen til professionsbachelor som pædagog. De studerendes 
praktikopgaver og mit tidligere studie af deres læreprocesser med fokus på deres 
praktikfortællinger har vakt en kritisk opmærksomhed, som jeg indledningsvis har 
gengivet, som dette speciales udgangspunkt. Det er min metodiske pointe, at der i et 
”nedefra”-perspektiv, kan skabes et særligt blik for vilkårene i det pædagogiske 
hverdagsliv, som gengives i praktikfortællingerne. Forudsætningen herfor er, at der 
etableres  en kritisk reference- og fortolkningsramme, som kan anskueliggøre praktik-
fortællingernes kritiske potentiale, som andet og mere end en intern kritisk refleksion, der 
orienterer sig entydigt mod det pædagogiske felt og dets aktører. Her kan den 
hermeneutiske tilgang fungere som et ”indefra og nedefra”-perspektiv, der i kombination 
med en overordnet og udefra kommende samfundskritisk dimension, kan skabe et blik for 
de samfundsmæssige betingelser for udfoldelsen af pædagogisk virksomhed. De to 
perspektiver kan indgå i en dialog, som orienterer sig i en mulighedshorisont, der rækker 
ud over det pædagogisk felt og bliver til en samfundskritik. En samfundskritik der er 
fundret i en konkret empirisk forankret kontekst, et nedefra-perspektiv. Specialets 
metodiske optik henter således inspiration fra en hermeneutisk og en kritisk tradition. 
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Førstnævnte kan karakteriseres som havene et antropologisk islæt, der med 
udgangspunkt i Kirstens Hastrups overvejelser, anvendes til at få en forståelse for og et 
indblik i det foreliggende empiriske materiale. 
 
Det hermeneutiske perspektiv giver ligeledes anledning til, at anskue praktikopgaverne og 
praktikfortællingerne med et særligt blik, der, som sit metodiske greb, betragter de 
pædagogstuderende som forskende i deres egen verden, deres egen praksis, hvorved 
deres praktikopgaver får en særlig status, som forskningsnotater21. Det er en af 
projektrapportens metodiske pointer, at praktikopgaverne, i et eller andet omfang 
indeholder opsummeringer, som har en vis lighed med forskellige observations- og 
interviewformer. De pædagogstuderendes praktikopgaver betragtes som forskningsnotater 
eller som opsummeringer heraf. De pædagogstuderende optræder som praktikerforskere 
– som deltagende og forskende i egen og praktikstedets praksis på en og samme tid 
(Jarvis, P., 2002, s. 8, 19-22 og 135). Endelig kan der i den antropologiske optik, som 
præsenteres af Kirsten Hastrup, argumenteres for, at der gennem de studerendes 
praktikfortællinger opstår en mulighed for at kigge ind i de pædagogstuderendes verden - 
og i en hvis forstand, at træde indenfor i det pædagogiske praksisfelt. 
 
 
Den hermeneutiske metode - med et antropologisk afsæt  
   
Hastrup formulerer om den antropologiske undersøgelse, at undersøgelsen af empiriske 
objekt ”[…] er den del af verden, som antropologen konkret undersøger; det er her den 
første undren opstår […].” (Hastrup, K., 2003, s. 15). Denne undren kan siges at være 
udtryk for den umiddelbar indlevelse, der i hermeneutisk fortolkningsramme dels kan 
danne udgangspunktet for en holistisk orientering og samtidigt favner omverdens 
kompleksitet, som en forudsætning for det metodiske arbejde. Citatet af Hastrup er meget 
sigende om den metode, som jeg anvender. Mit udgangspunkt har været et empirisk 
                                                
21 Inspiration hertil hentes hos Peter Jarvis, der, forskeren - udvikling af teori fra praksis (2002), 
efterlyser en ny måde, at betragte studerende på, som i Praktiker- både forskningsstuderende og 
som samarbejdende forskere. (Jarvis., P., 2002, s. 8). Praktikopgaverne kan betragtes som 
selvstændige forskningsnotater eller dokumentation af forskningsmæssig relevans – hvilket også 
er i tråd med intentionerne i lovgivningen og bekendtgørelsen vedrørende den pædagogiske 
uddannelse, hvor en ”[…] systematisk erfaringsopsamling gennem de tre praktikperioder [...]” kan 
”[…] indgå i og anvendes som empirisk grundlag i den studerendes videnskabende proces med 
bachelorprojektet.” (Undervisningsministeriet, 2009, s. 16). I specialets metodiske optik kan 
praktikopgaverne fremskrives i et særligt perspektiv, i det de pædagogstuderende, kan tildeles en 
rolle som producenter af det empiriske grundlag for specialet, idet deres praktikopgaver fungerer 
som forskningsnotater. 	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materiale, der har vagt min undren. Selvom jeg ikke træder ”Ind i verden”22, så er min 
hermeneutiske ambitionen at træde ind i den kontekst, som de pædagogstuderendes  
praktikfortællinger præsenterer - og derved få adgang til det pædagogiske hverdagsliv, 
som de præsenterer det gennem deres refleksioner, overvejelser og oplevelser af en ofte 
modsætningsfyldt pædagogisk praksis. Hermeneutikken kan således opfattes som en  
fortolkende videnskab, der metodisk har til hensigt”[…] at forstå det unikke i et humant 
fænomen gennem indlevelse […].” (Rønn, C., 2006, s. 179). Den hermeneutiske metode 
kan beskrives som ”[…] forståelse via fortolkning gennem interview, samtale og 
feltdeltagelse.” (Carstens F.N. og Lauridsen, S.K., 2011, s. 124). Perspektivet bliver 
meningssøgende og helhedsorienterende. På sammen måde kan en dokumentanalyse 
betragtes som en fortolkning, der dog begrænses af den skriftlige kildes form og 
beskaffenhed. 
 
Den hermeneutiske metode kan, som fortolkning og forståelse, formuleres som en empati, 
”[…] ett tillvägagångssätt genom vilket man lever sig in i (tänker sig in i, känner sig in i) 
den handlandes (skrivandes, talandes) situation. Man försörker med fantasiens hjälp sätta 
sig i aktörens (författerens, talarens) ställe, för att därigenom klarare kunna förstå 
innebörden av handlingen (det skrivna, talet).” (Alvesson, M. og Sköldberg, K., 1994, s. 
117)23. Når denne intuitive tilgang til det empiriske grundlag kombineres med en 
tilsvarende kritisk teoretisk eller analytisk distance - kan der i udvekslingen skabes en 
kritisk meningsfuld fortolkning. Det er denne meningsfulde fortolkning, som Hastrup 
refererer til ”[…] ved en beskæring af det empiriske […]”, så der skabes en helhed i 
undersøgelsens genstandsfelt: ”Det analytiske objekt er således den ramme, antropologen 
selv sætter for sit projekt. Det analytiske objekt sætter grænsen for, hvad man vil vide 
noget om; det udtrykker en selektiv opmærksomhed.” (Hastrup, K., 2003, s. 15). 
Undersøgelsen beskæres og afgrænses gennem en samfundskritisk selektiv 
opmærksomhed, repræsenteret af Habermas’ kritiske begrebs- og teoriunivers. Den 
samfundskritiske teoretiske interesse, forstået som en selektiv kritisk opmærksomhed, 
bliver den begrænsning eller rammesætning, som afgrænser det empiriske grundlag, det 
empiriske objekt til den helhed, der udgøres af det analytiske objekt, som definerer 
skellet”[…] mellem indenfor og udenfor […]” (Hastrup, K. (red.), 2003, s. 16). I dette 
speciales kontekst, betragtes det empiriske objekt gennem et samfundskritisk analytisk 
blik, som har opmærksomheden rettet mod de studerendes praktikfortællinger, set i et 
uddannelses- og samfundskritisk perspektiv.  
 
Jeg tilstræber således en hermeneutisk forståelses- og fortolkningsramme, idet jeg er 
opmærksom på det forhold, at det er de pædagogstuderendes egne forforståelser og 
                                                22	  Ind i verden er titlen på en antologi redigeret af Kirsten Hastrup.  
 23	  Hastrup ((red.), 2003, s. 10) beskriver i forbindelse med feltarbejdet nødvendigheden af, at 
antropologen må ind i den verden, der undersøges ved at tage plads i den.	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fortolkninger, som er i spil, og som jeg bliver præsenteret for i en særlig udformning. Dette 
giver mening i forhold til en helhedsorienteret forståelse af den uddannelsessituation, de 
studerende befinder sig i. Der er tale om en hermeneutisk orienteret fortolkning af de 
studerendes læreprocesser og deres muligheder for kritisk refleksion og stillingtagen i den 
pædagogiske uddannelse udtrykt gennem deres genfortællinger af oplevede og erfarede 
hverdagssituationer i praktikuddannelsen. Dette blik tilskriver de pædagogstuderende en 
hermeneutisk identitetsdannelse i et spændingsfelt, hvori der opstår modsætningsforhold i 
forhold til en socialisering og identifikation med praktikstedets personale, normer og 
institutionskultur, der ikke ubetinget er til diskussion. Kombineres dette med én 
samfundskritisk optik optræder de pædagogstuderens beskrivelser og fortolkninger af 
situationer i uddannelsespraktikken som relevante kritiske brud - der potentielt kan åbne 
for en kritisk refleksion og stillingtagen. Dette kan medvirke til at styrke en subjektiv og 
hermeneutisk dimension i den pædagogiske uddannelse, der ifølge Togsverd og 
Rothuzien har vanskelige betingelser (Togsverd, L. og Rothuzien, J.J. 2013a, s. 15-22). 
 
 
Et hermeneutisk uddannelsesperspektiv 
 
I det hermeneutisk uddannelsesperspektiv tilskrives subjektets selvforståelse og identitet 
betydning i uddannelsesdimensionen. Der er således tale om et dannelsesperspektiv, der 
ganske vist i en uddannelsesdimension, uddanner pædagoger, men som samtidigt danner 
pædagoger i et helhedsorienteret perspektiv, der medtænker subjektet. I denne optik kan 
en pædagogiske uddannelse ikke alene sigte på en konformitet gennem en opkvalificering 
til, identifikation med og socialisering til det pædagogiske arbejdsmarked baseret på en 
målrationalitet, der ofte får instrumentel og funktionel karakter.  
 
Det hermeneutiske uddannelsesperspektiv vil i vekselvirkningen med den institutionelle 
socialisering tillade en subjektiv autonomi - i fortolkningen af det pædagogiske arbejde. I 
det hermeneutiske perspektiv kan socialiserings-, kvalificerings- og kvalificerings-
dimensionen kan ikke stå alene. Det er ikke godt nok, at gribe til manualer og forskrifter i 
de komplekse sociale situationer, som finder sted i det institutionelle pædagogiske 
hverdagsliv. Subjektets tilstedeværelse er påkrævet: ”Subjektivering er således 
forudsætningen for at man også fortolker sin professionelle identitet og opgaven løbende 
og konkret i forhold til de værdier og standarder man har forpligtet sig på gennem sin 
uddannelse, sin samfundsopgave og sin profession.” (Ibid., s. 18). Subjektiveringen 
skaber med andre ord en afgørende indsigt og evne til refleksion i forhold til den konkrete 
situation, sådan at uddannelsens socialisering og kvalificering tilføres den afgørende 
fleksibilitet og relevans – så længe subjektiveringen forbliver hermeneutisk orienteret.  
 
Togsverd og Rothuzien (Ibid., s. 17) peger på, at det er i praktikkerne, at socialiserings-
dimensionen tager til, samtidigt med at det paradoksalt nok også et i dette praksisfelt ,at 
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de studerende tilbydes kritiske brud, som kan være med til at danne den etiske og kritiske 
refleksion, som er betydningsfuld for en subjektivering af det pædagogiske arbejde (Hjort, 
K., 2013, s. 231). Det socialiserende aspekt, forstået som en entydig tilpasing, synes at 
blive forstærket af den fremherskende og dominerende moderne professionsforståelse, 
hvorved socialiseringen alene antager form af en mere ukritisk tilpasning. Udviklingen i 
den pædagogiske uddannelse bevæger sig tilsyneladende fra en orientering mod en 
hermeneutisk subjektiveret pædagogisk identitets- og dannelsesperspektiv, mod en mere 
socialiseret konform identitetsdannelse med et målrationelt funktionelt moderne 
organisationsperspektiv. (Togsverd, L. og Rothuzien, J.J. 2013a, s. 20-21). Der er en 
tendens til, at netop den subjektiverende hermeneutiske uddannelsesdimension, gennem 
uddannelsen spiller en mindre og mindre markant rolle. Som en konsekvens nedtones det 
potentielle spændingsfelt mellem en hermeneutisk subjektivt uddannelsesoptik og en 
konform fællesorienteret pædagogisk identitet, der er tilpasset arbejdsmarkedets 
præmisser og interesser. I dette dominansforhold synes dannelsen, og et værdirationale, 
baseret på andet end mål og middel, samt den enkelte pædagogs autonomi at forsvinde 
ud af en pædagogisk diskurs, dialog og diskussion.  
 
Dette kan tages til indtægt for eller være en indikation af, at der er en krisetilstand i den 
pædagogiske uddannelse, da netop den hermeneutiske dimension, har et livsverdens-
perspektiv og kan anskues som et udtryk for en reproduktionsproces i uddannelsen, der af 
produktivitetshensyn, forsvinder i uddannelsens progression. Derved etableres der en 
sammenhæng til dette speciales anden metodiske inspirationskilde, idet Velpros forskning 
i det pædagogiske institutionsområde, har såvel en hermeneutisk, som en kritisk 
dimension. 
 
 
Velpros forskning – en samfundskritisk metode  
 
I det samfundskritiske perspektiv kan der således spores et fællesskab mellem dele af 
Velpro’s forskning og det foreliggende speciale, der både berører genstandsfeltet, den 
pædagogiske praksis og intentionen med undersøgelsen af praksis – selvom de metodiske 
tilgange er forskellige.24 Intentionen i Velpro’s arbejde kan ses som en invitation ”[…] til 
kritisk refleksion over arbejdet og give alle en stemme i forhold til det. Samtidig skulle det 
give anledning til dybere kollektive refleksioner over, hvad er konstituerer det gode og 
vanskelige i arbejdet.” (Ahrenkiel, A., 2011(b), s. 7). Dette speciale deler i sin metodiske 
optik interessen for de vanskeligheder, som optræder i det pædagogiske hverdagsliv og 
                                                24	  I den forskning, der henvises til, anføres metoden, at være en kombination af observation og 
’kritisk-utopisk’ værkstedsarbejde baseret på dialog (Ahrenkiel, A., Nielsen B. S., m.fl., 2011), hvor 
den anvendte metode i specialet er en kritisk/samfundskritisk orienteret tekstanalyse. 
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intentionen er bl.a. at få et indblik i de pædagogstuderendes refleksioner over deres 
arbejdsvilkår. Velpro har samme omdrejningspunkt, om end det orienterer sig mod 
pædagogernes refleksioner (Ibid., s. 4). På mange måder er der tale om den samme 
pædagogiske praksis, det samme hverdagsliv, og den samme pædagogiske verden – og 
livsverden. I den fælles metodiske optik er der således en interesse, der metodisk har 
fællestræk med Hastrups antropologiske tilgang og en hermeneutisk fortolkningsramme. 
Således fokuserer Velpro’s forskning bl.a. på, at ”[…] udvikle arbejdet fra neden med 
inddragelse af viden fra uddannelser og hverdag […].” (Ahrenkiel, A., 2011(a), s.). 
Forskningen har karakter af at træde ind i den pædagogiske verden, at få et blik indefra 
eller ind i denne verden, der kan formuleres som ”[…] en empirisk forankring i den aktuelle 
daginstitutionshverdag.” (Ahrenkiel, A., Nielsen B. S., m.fl., 2012., s. 52). Den empiriske 
forankring i det pædagogiske hverdagsliv udgøres i dette speciale af de pædagog-
studerendes praktikfortællinger. Som sådan kan praktikfortællingerne betragtes som 
livsytringer, der i en kritisk optik kan analyseres som repræsentative for et 
livsverdensperspektiv, der forefindes i det pædagogiske praksisfelt og som synliggøres 
gennem kritiske brud eller som forstyrrelser i det pædagogiske hverdagsliv.  
 
Netop konceptet om hverdagslivet udgør for Habermas, såvel et kritikpunkt af de 
humanistiske videnskaber som et afsæt for udviklingen af hans samfundskritiske 
tænkning. Derved kan Velpro’s forskning tolkes som et tiltag, der dels prøver at fastholde 
en hermeneutisk tradition, der overdrager mulighedshorisonterne til de berørte deltagere, 
da det er deres hverdagsliv, som berøres. Men samtidigt inddrages en kritisk tradition, 
som bygger på tilstedeværelsen og italesættelsen af paradokser og uoverensstemmelser 
som et hverdagslivs- og samfundsbetinget livsvilkår, der ikke kan tilsidesættes. I stedet 
kan de oplevede og erfarende paradokser fungere som et vedvarende og allesteds-
nærværende afsæt for en kritisk opmærksomhed, der hele tiden søger at afdække de 
kommunikative muligheder for at skabe en indbyrdes forståelse og et fælles kritisk 
værdigrundlag. Og som sådan vil en kritik af den hermeneutiske og antropologiske 
traditions fokus på at kunne forstå og leve sig ind i en anden verden blive underlagt et 
kritisk blik. 
 
 
Habermas’ kritik af humanvidenskaberne og teorien om hverdagslivet 
 
Habermas formulerer en kritik af såvel fænomenologi, hermeneutik og interaktionisme for 
at være for naive i deres forståelse af samfunds-processerne og for at være for idealistiske 
i forhold til et koncept om hverdagslivet og anvendelsen af det antropologiske 
forskningsfelts midler (Habermas, J. 1997 [1981], s. 481-482). I Habermas’ kritiske optik, 
anfægtes disse forskningstraditioner for kun at indfange og begribe dele af den 
samfundsmæssiggørelse, som finder sted i det moderne samfunds tiltagende 
kompleksitet. Her konstaterer Habermas, at disse forståelsens sociologis forskellige 
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forskningsretninger mødes ”[…] i interessen for en belysning af verdensbilleder og 
livsformers strukturer. Kernestykket udgøres af en teori om hverdagslivet […]” (Ibid., s. 
481). Endvidere fremhæves det, at hverdagslivet og ”[…] hverdagen i de subkulturer, der 
er blevet revet med ind i moderniseringsprocesserne bliver undersøgt med den 
antropologiske feltforsknings midler.” (Ibid.).  
 
Habermas kritiserer dette perspektiv, som i hans optik bygger på et for ensidigt blik for 
livsverdenens og hverdagslivets præmisser, som underbygger en samfundsforståelse, der 
bygger på en afkobling af system og livsverden, der ikke er reel eller ønskværdig i det 
moderne samfund. De andre teoretiske positioner har udviklet et for et ensidigt 
abstraktionsniveau, som ikke tager højde for den komplekse sammenhæng mellem 
system og livsverden og i stedet ”[…] bevidstløst overskærer den for det moderne 
samfund konstitutive sammenhæng mellem system og livsverden.” (Ibid., s. 479). I stedet  
fremhæves det, at der i en kritisk samfundsteori skal tages højde for det komplekse 
samspil mellem system og livsverden. En kritisk samfundsteori må tage højde for højde 
den komplekse sammenhæng mellem system og livsverden og fastholde fokus på ”[…] 
den for det moderne samfund konstitutive sammenhæng mellem system og livsverden.” 
(Ibid., s. 479). Samspillet og rationaliseringen af livsverden er eksempelvis en nødvendig 
og betinget følge af samfundsudviklingen, selvom samfundsudviklingen kan løbe af sporet 
og livsverden koloniseres - med de ledsageproblemer for senkapitalismen og det moderne 
samfund, der optræder som samfundsmæssig anomi og sociale patologier. (Ibid., s. 481).  
 
 
Et kritisk livsverdenskoncept og den kommunikative handlen. 
 
Livsverdens konceptet og den kommunikative handlen er forbundne og som sådan udgør 
livsverden et komplimentært begreb til begrebet om den kommunikative handlen: ”I sidste 
ende er den kommunikative handlen henvist til situative kontekster, som igen udgør et 
udsnit af interaktionsdeltagernens livsverden.” (Ibid., s. 202). Livsverden er ”[…] den 
horisont, indenfor hvilken de kommunikativt handlende ”altid allerede” bevæger sig […]” 
(Ibid., s. 283) og den begrænses og forandres i samspilet med ændringer i 
samfundsstrukturen. ”De kommunikativt handlende bevæger sig altid indenfor deres 
livsverdens horisont; de kan ikke træde ud af den.” (Ibid., s. 292)25. Derfor gør følgende 
interpersonelle forhold sig gældende: ”Jeg må forstå min livsverden så langt, som det er 
nødvendigt at handle i den og indvirke på den.” (Ibid., s. 29426). Livsverdenen gør det 
                                                25	  Og derfor kan de heller ikke træde ind i en anden verden end deres egen. Det samme gælder 
for antropologen. Hvorved det antropologiske og hermeneutiske perspektivs idealisering netop ikke 
kan realiseres. 	  	  26	  Med henvisning til det fænomenologiske livsverdensbegreb udviklet af Alfred Schütz (T. 
Luckmann (1978), s. 28. 
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muligt at opnå indbyrdes forståelse gennem deltagelsen, men samtidigt kan deltagerne 
ikke fortolke og relatere sig til elementer i deres egen livsverden. Omvendt kan der 
relateres til det omgivende samfund og samfundsudviklingen i berøringen mellem en 
social og en objektiv verden, i form af oplevelser, normer eller kendsgerninger, der så kan 
sættes i relation til livsverdenen, hvorved denne træder frem som en struktur, der kan 
gøres til genstand for iagttagelse. I denne vekselvirkning forbliver livsverdenen hele tiden i 
baggrunden og udgør en fælles reference og ressource for den sociale gruppering og 
kontekst (Ibid., s. 299). Men denne baggrund problematiseres i stigende grad af 
kompleksitetsstigningerne i det moderne samfund. Disse kan aflæses som kritiske brud 
eller forstyrrelser i det pædagogiske hverdagsliv eller livsverdenen,  som udsættes for de 
risici, der gennem livsverdenens rationaliseringsprocesser, tenderer systemmæssig tvang 
og instrumentalisering - og dermed kolonisering.  
 
Habermas’ pointe er, at den antropologiske og hermeneutiske metode vil befinde sig i et 
uløseligt paradoks mellem deltagelsen og iagttagelsen af sit empiriske genstandsfelt og 
det empiriske materiale, der produceres i denne vekselvirkning. Der er med andre ord tale 
om en ideal-forestilling, hvis det ukritisk antages, at det er muligt, at træde ind i en anden 
verden end den, man allerede er en del af. I givet fald ville antropologen ikke længere 
være antropolog – og iagttagelsen ville forsvinde til fordel for deltagelsen. Men i et kritisk 
og i et samfundskritisk perspektiv forholder det sig anderledes. På den ene side opfattes 
samfundet ud fra det handlende subjekts deltagerperspektiv, ”[…] som en social gruppes 
livsverden.” (Ibid., s. 281). Men samtidigt eller herudover ”[…] kan samfundet – set ud fra 
en ikke deltagendes iagttagerperspektiv – kun begribes som et system af handlinger, 
hvormed der tilkommer disse handlinger en funktionel betydning – alt efter deres bidrag til 
opretholdelsen af systemet.” (Ibid.). Der forekommer således en overgang i skiftet mellem 
at være deltager og iagttager og denne overgang kan ikke umiddelbart overskrides uden 
at det får konsekvenser for anskuelsesformen, der fra iagttagelsesperspektivet bliver 
funktionelt orienteret. 
 
I stedet kan der fastholdes et fokus på paradokset som et antropologisk og hermeneutisk 
livsvilkår, hvor der på den ene side tilstræbes en ideal tilstand om fuldbyrdet deltagelse og 
iagttagelse, men i realiteten kritisk erkendelsesmæssigt arbejdes med de skiftende 
perspektiver og et fokus på eventuelle brudflader i det empirisk materiale. Og det er netop 
i denne vekselvirkning, at livsverdenen og dens vilkår fremtræder og kan gøres til 
genstand for kritisk analyse, stillingtagen og refleksion. Men i Habermas’ kritiske tænkning 
forudsættes netop et samspil mellem system og livsverden. I denne sammenhæng kan 
disse kritiske brudflader være udtryk for tendenser i samfundsudviklingen og de 
legitimeringsproblemer i det moderne senkapitalistiske samfund, som det moderne 
samfundsmedlem, står overfor. I denne samfundsproces udsættes livsverdenen for 
systemmæssig tvang og livsverdens perspektivet omsættes og koloniseres. 
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Her synes de pædagogstuderendes praktikfortællinger at få deres særlige betydning. De 
pædagogstuderende forsker i egen praksis, og vil i deres praktikopgave og deres 
praktikfortællinger skifte mellem deltagelses- og iagttagelsesperspektivet. Bevægelsen vil 
refleksivt og betinget af tidshorisonten gå fra et umiddelbart deltagerperspektiv til et mere 
refleksivt og afkoblet iagttagelsesperspektiv på den praksissituation, som de 
pædagogstuderende tidligere har oplevet, erfaret og været en del af. Men som nu 
foreligger i en bearbejdet skriftlig formulering. I denne kontekst bliver kritikken netop en 
afspejling af paradokset mellem deltagelse og iagttagelse. Vekselvirkningen mellem de to 
perspektiver rummer brudflader, der synliggør livsverdensperspektivet og det kritiske 
potentiale, som forefindes og opleves som kritiske brud i den kontekstuelle 
hverdagssituation. I denne sammenhæng bliver kritik et udtryk for livsverdens 
udfoldelsesmuligheder eller mangel på samme. Der bliver tale om kritiske livsytringer –
kritik som udfoldelse af livsverdenen og synliggørelsen af livsverdens vilkår i det 
pædagogiske hverdagsliv. 
 
 
Praktikfortællinger, som social og kommunikativ handlen? 
 
Ses praktikopgaverne som den studerendes samtale med sig selv, i hvilken der kan 
argumenteres for og imod i forhold til den pædagogiske praksis, så kan praktikopgaverne 
ideelt ses som en form for kommunikation. Denne antager form af en samtale, der rummer 
elementer af en handlingsorientering, som udspringer af de kritiske brud eller forstyrrelser i 
den pædagogiske praksis, som i det empiriske materiale kan tilskrives et kritisk potentiale, 
såfremt et livsverdens perspektiv fastholdes. Dette kan tolkes ind i uddannelses-
konteksten, som den studerendes forsøg på at indgå i en social sammenhæng, der via 
uddannelseskrav m.m. formes og formuleres som praktikopgave, der fordrer et særligt 
kritisk refleksivt blik. Det er et af dette speciales pointer, at praktikopgaverne og særligt 
praktikfortællingerne ideelt kan ses som kommunikativ handlen27. Om ikke andet kan det 
som metodisk greb åbne op for et livsverdensperspektiv og en læsning af 
praktikfortællingerne som værende kritiske. Den kommunikative handlen ses således som 
et forsøg på at fastholde et livsverdenens perspektiv i den pædagogiske uddannelse. 
Derved får praktikopgaverne og -fortællingerne deres særlige betydning, som kritiske 
livsytringer. De kan afdække modsætningsforhold og vanskeligheder ved at tilskrive 
                                                
27 Livsverdenskonceptet og den kommunikative handlen er uløseligt forbundet og betragtes af 
Habermas som komplementære (Ibid., s. 202, 283 og 292). Endvidere kan det fremhæves, at den 
kommunikative handlen er en nødvendig måde, hvorpå indbyrdes forståelse om noget i den 
objektive, sociale eller subjektive verden tilvejebringes. (Borgnakke, K., Cederstrøm, J. og 
Rasmussen, P., Forord til den danske oversættelse, 1997 [1981], s. 5, samt Habermas. J. 1997 
[1981], s. 284-285). Og dette er en betingelse for samfundets fortsatte beståen og udvikling af de 
menneskelige ressourcer som kulturel mening, solidaritet og personlig identitet – og for den sags 
skyld en pædagogisk faglig professionel identitet og selvforståelse, som i dette speciale. 
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livsverden betydning og relevans på dens egne og på den pædagogstuderens præmisser. 
Derved skabes den nødvendige sociale sammenhængskraft og de nødvendige betingelser 
for livsverdenens symbolske reproduktion i en mindre samfundsmæssig målestok – den 
pædagogiske uddannelse. 
 
Habermas antager i sin samfundskritiske tænkning muligheden for en skelnen mellem 
sociale handlinger i handlingsorienteringer, der enten er styret af interesser eller normativ 
indforståelse. Det lader ”[…] sig gøre at skelne mellem sociale handlinger, med hensyn til 
om de delagtige indtager en henholdsvis resultat- eller forståelsesorienteret indstilling […]” 
(Habermas, J., 1997 [1981], s. 210)28. En given social handling vil derfor fremstå som ”[…] 
den gensidige indflydelse af målrationelt handlende modspillere […]” eller som ”[…] den 
indbyrdes forståelses proces blandt medlemmer af en livsverden.” (Ibid.). Førstnævnte 
handlingstyper har strategisk eller instrumentel karakter og begge typer er 
resultatorienteret. Sidstnævnte handlingstype er kommunikativ og orienteret mod 
indbyrdes forståelse. Ifølge Habermas, har den kommunikative handlen forstået som 
princip for samfundsmæssiggørelse afgørende relevans. Samfundsmæssiggørelsen finder 
sted som en kommunikativ handlen, der i højere grad fulbyrdes ”[…] ved hjælp af 
livsverdensstrukturernes implicitte viden end ved hjælp af eksplicit vidende 
handlingsorienteringer.” (Ibid., s. 211). Derved knyttes den kommunikative handlen 
sammen med begrebet om livsverden, der i sin rationalitet dels er implicit og i øvrigt 
adskiller sig fra en eksplicit instrumentel og strategisk handlingsorientering. Det er en 
relevant pointe, at samfundsmæssiggørelsen finder sted som en livsverdensorienteret 
kommunikativ handlen. 
 
I samspillet med de strukturelle rammer for såvel det pædagogiske arbejdsmarked og 
                                                28	  Disse handlingsorienteringer kan optræde i hhv. ikke-sociale (tekniske/instrumentelle aspekter) 
og sociale sammenhænge. Derved optræder handlingsorienteringerne i den konkrete 
handlingssituation som handlingstyper, hhv. som ikke-sociale instrumentelle handlinger, og som 
sociale strategiske og kommunikative handlinger (Ibid., s. 209, Fig. 14, Handlingstyper). Habermas 
uddyber skematisk de sociale handlingers samspil og muligheden for kommunikativ vildledning i 
Fig. 18 (Ibid., s. 265). I de tilfælde kan der forekomme en systematisk forvrænget kommunikation: 
”Sådanne kommunikationspatologier lader sig nemlig begribe som resultatet af en konfussion 
mellem resultat- og forståelsesorienteret handlen. I situationer af fordækt strategisk handlen 
forholder i det mindste én af de delagtige sig resultatorienteret, men lader andre være i den tro, at 
alle opfylder forudsætningerne for kommunikativ handlen.” (Ibid., s. 264).  
 
Der bliver tale om kommunikative forstyrrelser eller patologier, som er komplementære med 
livsverdenens patologier i form af forstyrrelser i den symbolske reproduktion. Derved afspejler 
livsverdenen og den kommunikative handlen to sider af samme sag, nemlig den sociale integration 
og legitimiteten af det moderne senkapitalistiske samfund og dets fortsatte udvikling. Krisetegn, 
disintegration og illegitimitet kommer til udtryk som patologier og forstyrrelser i den kommunikative 
handlen og livsverdenens symbolske reproduktion.	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uddannelsen til pædagog, vil der således kunne optræde andre former for 
handlingsorienteringer end den kommunikative handlen. Disse vil have en strategisk eller 
instrumentel karakter og vil som handlingstyper være resultatorienterede. Men som 
antydet kan praktikopgaverne og praktikfortællingerne i den analytiske fortolkningsramme 
ideelt ses som og læses som livsytringer, der i uddannelseskonteksten orienterer sig mod 
en skriftlig fremstilling og fremskrivning af livsverdensperspektivet. Som et forsøg på i 
handlingssituationen og den efterfølgende refleksion herover at orientere sig mod 
indbyrdes forståelse. Der bliver i så fald tale om en kommunikativ handlen og om 
italesættelse af den subjektive hermeneutiske og potentielt autonome dimension i 
uddannelsen til pædagog, som netop efterlyses af Togsverd og Rothuzien (Togsverd, L. 
og Rothuzien, J.J. 2013a, s. 15-22). Og i den kritiske optik skabes  en teoretisk ramme for 
det perspektivskifte og det krydsfelt, som er en betingelse for det kritiske pædagogiske 
identitetsarbejde, der synes at være behov for i den pædagogiske uddannelse (Ibid., s. 20-
21). 
 
Dette knytter an til en kritisk forståelse og gentænkning af den samfundsmæssige 
socialisering og integration, der udgør centrale dele af den teoretiske analyseramme, som 
vil blive udfoldet i næste kapitel, Rationalisering, integration og kolonisering – samspillet 
mellem system og livsverdenen. 
  
 59 
Kapitel 4. 
 
Rationalisering, integration, og kolonisering  
– samspillet mellem system og livsverdenen 
 
 
 
”Til slut fortrænger systemiske mekanismer den sociale integrations former også på de 
områder, hvor den konsensusafhængige handlingskoordinering ikke kan substitueres: 
Altså der hvor livsverdens symbolske reproduktion står på spil. Så antager livsverdens 
mediatisering skikkelse af kolonisering.”  
(Habermas, J., 1997 [1981], s. 382). 
 
 
Som det konstateres i forordet til oversættelsen af uddrag fra et af Habermas’ 
hovedværker, Teorien om den kommunikative handlen, så har Habermas’ kritiske 
tænkning haft stor indflydelse på store dele af den nordiske uddannelses – og 
forskningsverden (Borgnakke, K., Cederstrøm, J. og Rasmussen, P., Forord til den danske 
oversættelse, 1997 [1981], s. 5). I forlængelse heraf er det i dag selvfølgeligt, ”[…] at 
fremstille det moderne som et konfliktfyldt forhold mellem system- og livsverden.” (Ibid.). 
Og dette er problematisk idet en overfladisk tilgang til Habermas’ begreber og teoriunivers 
kommer til at overse kompleksiteten i Habermas’ teoretiske projekt - de begrebsmæssige 
sammenhænge, det dobbelte samfundskoncept, de samfundsmæssige paradokser og den 
i øvrigt komplekse fremstillingsform, der benyttes (Ibid., s. 6-7).  Det er derfor ikke så lige 
til at begribe og gribe de teoretiske begreber, som optræder i Habermas’ samfundskritiske 
tænkning formuleret i dennes samfundskritiske projekt, som troen på og tilliden til det 
demokratiske samfund, den kommunikative handlen og idealet om en herredømmefri 
samtale. I Habermas’ samfundskritiske projekt vil samspillet og modsætningsforholdet 
mellem system og livsverdenen være en væsentlig forudsætning for samfundsudviklingen 
gennem systemisk kompleksitetsstigning og rationalisering af livsverdenen. Og gennem de 
berørte samfundsmedlemmers kommunikative handlen kan dette forhold ideelt set 
afbalanceres, så der ikke optræder systemisk tvang, instrumentalisering og kolonisering. 
 
Det er med denne formaning i mente, at jeg tilstræber at tage udgangspunkt i Habermas’ 
egne skrifter, om ikke andet for at få et indblik i og en fornemmelse af kompleksiteten og 
de begrebsmæssige sammenhænge. Samtidig er jeg bevidst om, at jeg kun beskæftiger 
mig med et udsnit af hans teoriunivers – og derved kun berører dele eller elementer i et 
stort anlagt samfundskritisk og teoretisk projekt og et langt forfatterskab, der i øvrigt er 
ganske omfattende og rækker ud over Teorien om den kommunikative handlen og den 
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oversættelse af uddrag herfra, som anvendes i dette speciale. Velvidende, at dette i givet 
fald vil medføre en forenkling af kompleksiteten og de begrebsmæssige sammenhænge, 
er denne tilgang hensigtsmæssig i forhold til specialets afgrænsning og sigte på de 
konkrete oplevede hverdagserfaringer, præsenteret af de pædagogikstuderende, som 
praktikfortællinger.  
 
Specialets optik orienteres således mod de processer, som i det pædagogiske felt sætter 
den sociale integration og den symbolske reproduktion i spil – og under pres. Forefindes 
der eksempler på dette i specialets empiriske materiale, i praktikfortællingerne, så kan der 
spores et samfundskritisk potentiale og en italesættelse af mulige koloniseringstendenser i 
det pædagogiske felt. Dermed afspejles det moderne samfunds krisetilstande og 
legitimeringsproblemer i det pædagogiske hverdagsliv, hvorved de pædagogstuderendes 
praktikfortællinger får en betydning, som rækker ud over pædagoguddannelsens krav om 
at: ”e) begrunde og forholde sig etisk og kritisk reflekterende til egen og praktikstedets 
praksis.” (BEK nr. 1122 af 27/09/2010, Bilag 7, Praktikuddannelse, 2. Faglige 
kompetencemål). I denne sammenhæng kan disse praktikfortællinger siges at være udtryk 
for de pædagogstuderendes kritiske opmærksomhed, hvad enten denne er bevidst eller 
ej. Der er ganske vist tale om en kritisk opmærksomhed, der iht. uddannelseskravet 
orienteres mod det pædagogiske praksisfelt. Men gennem inddragelsen af samfundskritisk 
tænkning og teori, vil denne opmærksomhed få en samfundsorientering og et 
samfundskritisk potentiale, der på sin vis også frisætter den kritiske opmærksomhed - som 
samfundskritisk. I denne optik optræder de pædagogstuderendes praktikfortællinger som 
konkrete livsytringer, der kan perspektiveres via Habermas’ kritiske og samfundskritiske 
tænkning. 
 
 
Habermas’ samfundskritiske opmærksomhed 
 
Habermas henter inspiration fra en omfattende samfundskritisk tradition, der på forskellig 
vis har analyseret og diskuteret de, til en hver tid, fremherskende udviklingstendenser i 
samfundet. I den sammenhæng kan Habermas’ kritiske opmærksomhed i høj grad siges 
at have sit udspring i de samfundsmæssige problemstillinger og legitimerings-
vanskeligheder, som eksempelvis Karl Marx (1818-1883) og Max Weber (1864-1920) 
rettede deres opmærksomhed imod29. 
                                                
29 Habermas anerkender i sit teoretiske og samfundskritiske afsæt såvel Webers som Marx’ 
samfundskritiske bidrag (Habermas, J. 1997 [1981], s. 389-424 og s. 425-476). Men han kritiserer 
deres teoretiske overvejelser for ikke at tage højde for den moderne samfundsudviklings 
kompleksitet. Webers teoretiske anskuelse er fokuseret på bureaukratiet og Marx fokuserer for 
ensidigt på det kapitalistiske monetære system. Derfor bliver deres teoretiske fokus for snævert og 
de formår ikke at indfange den samfundsmæssige kompleksitet, der optræder i dynamikken 
mellem system og livsverdenen. Habermas funderer således sin samfundskritiske teori på en 
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Habermas videreudvikler konceptet om samfundets dobbelthed; system og livsverdenen - 
og er opmærksom på de paradokser, som optræder i det moderne senkapitalistiske 
samfund. Der er tale om modsatrettede samfundsmæssige udviklingstendenser, som hele 
tiden er i spil. Derved kan den samfundskritiske opmærksomhed og kritikken siges at være 
en vedvarende italesættelse af samfundets paradoksale udvikling - og de vanskeligheder, 
der er forbundet med at understøtte en balanceret samfundsintegration og udvikling, der 
skaber den fornødne samfundsmæssige sammenhængskraft. I det udviklingshistoriske 
perspektiv har samfundet udviklet sig gennem en systemisk og strukturel kompleksitets-
stigning, som overordnet set har haft en gavnlig indvirkning på samfundsudviklingen: Idet 
en rationalisering af livsverden har afviklet tidligere samfundsformers irrationelle og 
religiøse forordninger og erstattet dem med mere demokratiske og rationelt funderede 
processer og forordninger, der har været  til gavn for samfundets sammenhængkraft og for 
det samspil mellem system og livsverdenen, der fremtræder som centralt i Habermas’ 
dobbelte samfundskoncept.  
 
Men for Habermas bliver spørgsmålet om det, i lyset af dette dobbelte samfundskoncept 
stadig forholder sig sådan i det moderne senkapitalistiske samfund. Det er netop ved dette 
spørgsmål, at Habermas kritiske opmærksomhed i forhold til samfundsudviklingen finder 
sit udtryk: ”For os bliver spørgsmålet, om ikke det er sådan, at livsverdenens 
rationalisering bliver paradoksal med overgangen til det moderne samfund. Den 
rationaliserede livsverden muliggør fremkomsten og væksten af subsystemer, hvis 
selvstændiggjorte imperativer slår destruktivt tilbage på sig selv.” (Habermas, J., 1997 
[1981]., s. 368-369). Der er såedes tale om en balance, som i det senkapitalistiske 
samfund tilsyneladende tipper over til fordel for en systemintegration, der gennemsætter 
sig på bekostning af livsverdenen og den sociale integration, som en rationaliserings-
proces, der ikke længere er afbalanceret: Med andre ord koloniseres livsverdenen gennem 
en mediatisering, der fremtræder som en reduktion og instrumentalisering af de symbolske 
reproduktionsformer; kulturel reproduktion, den sociale integration og socialisering (Ibid., s. 
313, fig. 21: Reproduktionsprocessernes bidrag til opretholdelsen af livsverdens 
strukturelle komponenter). Der er tale om en tingsliggørelse af de symbolske 
reproduktionsformer, enten i subsystemer eller i medier som penge og magt. Denne 
tingsliggørelse medfører ”[…] systemisk inducerede livsverdens-patologier.” (Ibid. s. 382). 
Disse patologier optræder som samfundsmæssige ledsagefænomener, der kan opfattes 
                                                                                                                                                            
kombination af såvel Webers forståelse af moderniseringsprocessernes tingsliggørelse og den 
bureaukratiske rationalisering af livsverden, såvel som Marx’ tese om indre kolonisering og dennes 
dobbelte samfundskoncept; system og livsverden. Således bygger Habermas videre på den 
samfundskritiske tradition efter Weber og Marx, men inddrager et, i Habermas’ optik, mere 
fyldestgørende samfundskritisk blik for de dobbeltheder, paradokser – og for så vidt dynamikker, 
som gør sig gældende i det kapitalistiske samfunds moderniseringsprocesser. 
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som forstyrrelser i den symbolske reproduktion30. I Habermas’ kritiske tænkning kan ses 
som udtryk for krisetilstande og legitimerings-problemer i det moderne senkapitalistiske 
samfund. I Habermas komplekse tænkning, kan disse patologier ses som et udtryk for en 
forfejlet integration, et forfejlet samspil mellem system og livsverdenen. Dette forfejlede 
samspil kan komme til udtryk som koloniseringstendenser. Men i Habermas’ terminologi 
levnes der plads til det samfundsmæssige paradoks mellem system og livsverden, ganske 
vist som en konflikt, men også som nødvendig forudsætning for samfundets fortsatte 
beståen og udvikling – så længe balancen mellem samfundsudviklingens modsatrettede 
strukturerer bevares og skaber basis for en vedvarende kritisk stillingtagen til og refleksion 
over selvsamme samfundsudvikling. Ved at betragte de pædagogstuderendes praktik-
fortællinger, som udtryk for en tilstræbt kommunikativ handlen, kan der fastholdes et 
nuanceret fokus på det pædagogiske hverdagsliv, i samspillet mellem system og 
livsverden, således at den sociale og systemiske integration forløber som et balanceret 
forhold mellem kompleksitetsstigning og rationaliseringen af livsverdenen og det 
pædagogiske hverdagsliv. 
 
 
Den kommunikative handlen og en balanceret samfundsudvikling 
 
Ifølge Habermas er samfundsudviklingen karakteriseret ved en differentieringsproces: 
”System og livsverden differentierer sig, idet det enes kompleksitet og den andens 
rationalitet vokser, ikke blot som system og som livsverden – de to differentierer sig 
samtidigt væk fra hinanden.”  (Ibid., s. 326-327).  I Habermas’ optik kan livsverdens 
rationalisering ses som en ”[…] frisættelse af det rationalitetspotentiale, som er anlagt i  
den kommunikative handlen.” ( Ibid., s. 329). Denne frigørelse af det rationelle potentiale i 
livsverden muliggør en stigning i systemkompleksiteten, men samtidigt vil 
kompleksitetsstigningen bevirke, at livsverden udsættes for et stort pres. Der er tale om en 
institutionalisering og systematisering af livsverdensperspektivet, som ganske vist kan 
sikre en systemisk integration, men som vanskeliggør den sociale integration for de 
samfundsmedlemmer, hvis livsverden er berørt. Dette kan dog italesættes gennem den 
kommunikative handlen, der er socialt handlingsorienteret. 
 
Dette kan anskueliggøres ved  ”[…] en teori om den kommunikative handlen, som er 
tilpasset samfundets livsverdenskoncept og udviklingsperspektivet vedrørende 
uddifferentieringen af livsverdensstrukturerne: og hvis vi på den anden side udfolder de 
                                                30	  Se f.eks. Fig. 22: Krisetegn ved reproduktionsforstyrrelser (patologer) (Ibid., s. 314), hvor 
forstyrrelser i den sociale integration bevirker en fremmedgørelse på det personlige plan, mens det 
på det samfundsmæssige niveau medfører anomi. Andre forstyrrelser i livsverdenens strukturelle 
komponenter, som griber destruktivt ind i samfundet fortsatte konstituering og samfunds-
medlemmernes konstruktive samfundsmæssiggørelse kan være menings- og legitimationstab, 
motivationstab og psykopatologier. 
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samfundsteoretiske grundbegreber i retning af en tospaltet udviklet samfundskoncept, 
hvilket er nærliggende for udviklingsperspektivet vedrørende selvstændiggørelsen af 
systemisk integrerede handlingssammenhænge overfor en socialt integreret livsverden.” 
(Ibid., s. 391). En balanceret integration mellem systemiske og sociale hensyn, mellem 
systemiske produktive strukturer og livsverdenens reproduktive komponenter, er således 
betinget af et samspil og en handlingsorientering, som er socialt kommunikativt 
handlingsorienteret mod indbyrdes forståelse. For den samfundsmæssige integrationen 
gælder det, at ”[…] i udviklede kapitalistiske samfund omfatter systemintegrationens 
mekanismer handlingsområder, som kun kan opfylde deres funktioner under betingelse af 
den sociale integration.” (Ibid., s. 392). Den sociale integration forudsætter således, at 
livsverdenen og den kommunikative handlen har reelle udfoldelsesmuligheder på 
præmisser dikteret af livsverdenens orientering mod indbyrdes forståelse. En balanceret 
samfundsudvikling anskuet som en differentiering af kompleksitet og rationalisering er 
således betinget af den kommunikative handlen. I det pædagogiske felt vil såvel en social 
som en systemisk integration være nødvendig for, at den pædagogstuderende kan udvikle 
sin faglige identitet og professionsforståelse. En vellykket og balanceret integration i det 
pædagogiske felt er en forudsætning for, at det pædagogiske hverdagsliv skal være 
meningsfyldt og medvirke til at fremme den samfundsmæssige sammenhængskraft.  
 
 
Social og systemisk integration – samfundets hjørnesten 
  
Den samfundsmæssige udvikling og sammenhængskraft har således to sider, der kan 
adskilles mellem ”[…] en social samfundsintegration, som knytter an til 
handlingsorienteringerne, og den systemiske samfundsintegration, der griber ind i 
handlingsorienteringerne […]” (Ibid., s. 281). Samfundsudviklingen og den 
samfundsmæssige integration skal betragtes som et samspil mellem livsverden og 
system. Der er tale om samfundsmæssig begrebsliggørelse eller ”[…] en 
samfundskonception, som består af system og livsverden på en og samme tid.” (Ibid., s. 
282). Begge former for integrationer er nødvendige. Men der er tale om modsatrettede 
tendenser: ”Institutionerne som forankrer styringsmekanismerne penge og magt i 
livsverden kanaliserer enten livsverdens indflydelse over på formelt organiserede 
handlingsorienteringer, eller omvendt systemets indflydelse over på de kommunikativt 
strukturerede handlingssammenhænge. […] I det ene tilfælde fungerer de som den 
institutionelle ramme, der underkaster systemopretholdelsen livsverdenens normative 
restriktioner, i det andet tilfælde fungerer de som den basis, der underordner og dermed 
mediatiserer livsverdenens under den materielle reproduktions systemiske tvang.” (Ibid., s. 
367). Der er således tale om en gensidig påvirkning mellem system og livsverden – der er 
tale om sameksistens. Men for Habermas vil og må den kommunikative handlen 
nødvendigvis antage et livsverdensperspektiv, som indskrænker systemets strukturelle 
udfoldelsesmuligheder, idet ”[…] livsverdenens rationalisering fører til en styret variation af 
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det strukturmønster, der definerer systemopretholdelsen.” (Ibid., s. 320). Og på den måde 
modvirkes en instrumentalisering af kommunikativ handlen, en social disintegration og i 
sidste ende en kolonisering af livsverdenen. Det gælder, at: ”Livsverdenen, som de, der 
hører til den, skaber ud fra fælles kulturelle overleveringer, er sameksisterende med 
samfundet.” (Ibid., s. 321). Uden sameksistens vil livsverdenen og det pædagogiske 
hverdagsliv, i den samfundskritiske og den kritiske pædagogik udsættes for systemisk 
tvang, der resulterer i en uhensigtsmæssig rationalisering og problematisering af 
livsverdenen. 
 
 
Problematisering og rationalisering af livsverdenen  
 
Den samfundsmæssige udvikling i det senkapitalistiske samfund og den deraf afledte 
kompleksitetsstigning skaber forudsætningerne for en samfundsmæssiggørelse af 
medlemmerne, der i langt højere grad må forholde sig til og fortolke en kompleksitet, der 
ikke kan tages for givet. Som en konsekvens heraf vil fortolkningsydelserne tære ”[…] på 
det livsverdensmæssig forskud på konsensus.” (Ibid., s. 364). Derfor kan den 
kommunikative handlingsorientering ikke længere trække på de samme ressourcer og 
opretholde en entydig orientering mod en social indbyrdes forståelse (Ibid., s. 209). Denne 
tilstand kan ligeledes forekomme i det pædagogiske felt. Kompleksitetsstigninger i det 
pædagogiske hverdagsliv øger presset - kravet om faglig professionalitet og identitet 
forstærkes samtidigt med, at det bliver vanskeligere at orientere sig i forhold hertil.  
 
Derved øges ricikoen for at den sociale handlingssituation og -interaktion frakobles den 
livsverdensmæssige kontekst – der overtages af samfundsmæssige subsystemer, som 
opfanger kritikken og neutraliserer den. I denne proces er livsverden ikke længere 
påkrævet for handlingskoordineringen. Handlingskoordineringen bliver i stedet overtaget 
af subsystemerne og antager strategisk og instrumentel orientering, hvorved den 
kommunikative handlens sociale handlingsorientering svækkes og den indbyrdes 
forståelseshorisont mister sin relevans. Som en konsekvens og som en aflastende 
foranstaltning orienteres det pædagogiske hverdagsliv mod funktionalitet, effektivitet og 
opgaveløsning, der igen griber ind i forståelsen af den pædagogiske faglighed og identitet. 
Der sker en teknificering af livsverden (Ibid., s. 365), som på den ene side aflaster 
livsverdenen, men som også øger risici, idet den derved opnåede konsensus er frakoblet 
livsverdenens kontekst og derfor er potentielt fremmedgjort og kritikløs.  
 
Den umiddelbare samfundsmæssige gevinst er, at rationaliseringen af livsverden 
forekommer uproblematisk og at konsensus kan opretholdes uden at skulle genforhandles 
gennem den kommunikativ handlingsorientering, der fordrer en vedvarende og belastende 
fortolkningsydelse i forhold til den samfundsmæssige kompleksitetsstigning. I det 
systemiske perspektiv og i forhold til den instrumentelle handlen vil der være tale om en 
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gevinst, idet de omkostninger, er er forbundet med en problematiseret livsverden holdes 
på et minimum. Men set i et livsverdensperspektiv og i forhold til samfundsudviklingen er 
omkostningerne ifølge Habermas blevet for store. Rationaliseringen af livsverden er 
således tveægget, idet den på en og samme tid aflaster en problematiseret livsverden, 
men samtidigt øger risikoen for at en ”fremmedgjort” eller udefrakommende ”systemisk” 
konsensus neutraliserer samfundsrelevante kritikformer. Der betales altså en høj pris for 
den tiltagende kompleksitetsstigning i det moderne senkapitalistiske samfund: ”I den grad 
som en livsverdens strukturer imidlertid så uddifferentieres, adskilles også den systemiske 
og den sociale integration fra hinanden.” (Ibid., s. 341). Samfundsudviklingen sætter 
derved samfundets sammenhængskraft, livsverdenens sociale og kulturelle 
reproduktionssfære, under pres og den sociale integration uddifferentieres eller 
fragmenteres yderligere. Det samme vil gøre sig gældende i det pædagogiske felt. 
 
Habermas er således opmærksom på, at en ukontrolleret differentiering mellem system-
integrationen og den sociale integration har alvorlige konsekvenser. Griber system-
integrationen ukontrolleret ind i den sociale integrations former, bliver der tale om en latent 
systemisk tvang, som instrumentaliserer livsverdenen, hvorved denne assimileres i en 
systemintegration. Livsverdenen koloniseres. 
 
 
Kolonisering - livsverdenens assimilering i systemintegrationen 
 
En ukontrolleret rationalisering af livsverdenen, som systemisk tvang og uddifferentiering 
af livsverdenens sociale reproduktionsformer, bevirker en tiltagende specialisering og 
autonomi af selvsamme. Herved afkobles hverdagslivs- og livsverdensperspektivet og den 
symbolske reproduktion afskæres for tilførsel herfra. Dette bevirker en omstilling ”[…] til et 
princip for samfundsmæssiggørelse, der er dysfunktionel for disse livsområder.” (Ibid., 
477). Handlingsorienteringen, der ikke længere kan tilskrives en social orientering, men 
underlægges i stedet en instrumentalisering - en tingsliggørelsens mekanisme. Denne 
omstilling ”[…] til en anden handlingskoordinerede mekanisme og dermed til et andet 
samfundsmæssiggørelsesprincip, vil tværtimod kun resultere i en tingsliggørelse, dvs. i en 
patologisk deformering af livsverdens kommunikative infrastrukturer, i de tilfælde hvor 
livsverden ikke kan trække sig tilbage fra de berørte funktioner […].” (s. 478). 
Rationaliseringen af livsverdenen som en ukontrolleret reaktion på samfundets 
kompleksitetsstigning deformer derved livsverdensperspektivet, såfremt dette ikke kan 
overlade den berørte symbolske reproduktion til instrumentalisering og systemisk tvang. 
 
I denne sammenhæng opstår en fiktiv og foregøglet livsverdenshorisont, da ”[…] systemet 
draperes som livsverdenen, bliver denne opslugt af systemet.” (Ibid., s. 494). Systemets 
indvirken på livsverdenen og dens reproduktive komponenter forbliver skjult. 
”Reproduktionstvang, som instrumentaliserer en livsverden uden at påvirke skinnet af 
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livsverdenens autarki, må ligesom indesluttes i den kommunikative handlens porer. 
Derudaf opstår en strukturel vold, der uden at manifestere sig som sådan, bemægtiger sig 
intersubjektivitetens form vedrørende mulig indbyrdes forståelse.” (Ibid., s. 369-370). Den 
instrumentelle resultatorienterede handlen fremstår som en kommunikativ handlen, men er 
reelt afkoblet den sociale kontekst og livsverdenens sociale orientering mod indbyrdes 
forståelse. Denne form for strukturel vold kan karakteriseres som en bemægtigelse af de 
intersubjektive og kommunikative muligheder for at opnå konsensus via indbyrdes 
forståelse. Den nødvendige og forløsende kritik, forstået som og præsenteret af en 
problematiseret livsverden og den mulige rationalisering i samspillet med systemets 
kompleksitetsstigning kan som en kommunikativ proces ikke finde sted. Der er tale om en 
indskrænkning af den kommunikative handlen, der instrumentaliseres på bekostning af en 
reel kommunikativ proces, der har livsverdens handlingsorientering som sit udgangspunkt. 
Den strukturelle vold resulterer i en målrationel handlingsorientering, hvorved den 
kommunikative proces, der funderes i ønsket om indbyrdes forståelse, begrænses. Kritik 
og dissens udelukkes – og det samme gælder for deres potentialer. Habermas konstaterer 
at det først er hermed, at ”[…] betingelserne for en kolonisering af livsverden opfyldt; de 
selvstændiggjorte subsystemers imperativer trænger, så snart de er afklædt deres 
ideologiske slør, ude fra ind i livsverdenen – som koloniherrerne i et stammesamfund – og 
fremtvinger assimilationen […].” (Ibid. s. 454). 
 
En kolonisering af livsverden forudsætter således en uddifferentiering af livsverdens 
strukturelle komponenter (Ibid., s.455). Herved forstyrres den symbolske reproduktion, 
som i værste fald fragmenteres i en sådan grad at skaderne ikke kan genoprettes. 
Kolonisering af livsverden forekommer som de differentieringsprocesser, der samtidigt 
opsplitter socialt integrerede handlingsområder (Ibid., s. 480). Dette giver sig udslag i 
personligt erfarede forstyrrelser  – i form af meningsløshed, fremmedgørelse og patologier. 
I den forstand, at patologier er sygdomsbilleder hos det enkelte samfundsmedlem, så er 
disse patologier indirekte et tegn på en kolonisering af livsverdenen og en samfunds-
mæssig krisetilstand. Livsverdens symbolske reproduktionsformer nedbrydes, 
fragmenteres og disintegreres med patologiske følgevirkninger for livsverdens berørte 
deltagere: ”Forstyrrelser i livsverdenens reproduktion antager i det moderniserede 
samfund skikkelse af hårdnakkede eksempler på system-uligevægt; disse slår enten 
direkte i gennem som kriser, eller de fremkalder patologier i livsverden.” (Ibid., s. 491). 
 
Meget taler således for, at der i det pædagogiske felt må kunne findes tilsvarende 
forstyrrelser eller kritiske brudflader, som kan henlede den kritiske opmærksomhed på de 
samfundsbetingende vilkår for det pædagogiske arbejde. Derved kan der i det 
pædagogiske felt måske spores kritiske udviklingstendenser i det moderne 
senkapitalistiske samfund. 
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Samfundskritiske udviklingstendenser i det pædagogiske felt? 
 
I det foregående metodiske afsnit antydede jeg, at de pædagogikstuderendes 
praktikfortællinger har karakter af en samtale vedrørende de modsætningsforhold, som i 
det pædagogiske felt forekommer og fremstår som kritiske brud eller forstyrrelser i 
samspillet mellem system og livsverden – og at disse brudflader eller forstyrrelser kan 
anskues som tendenser på en kolonisering af det pædagogiske hverdagsliv. Et 
hverdagsliv, som i en kritisk optik, kan nuanceres som den livsverden, den enkelte 
pædagogstuderende er deltagende i. Det er i dette perspektiv, at livsverdens symbolske 
reproduktion kan komme under pres og underlægges en systemisk og instrumentel tvang, 
der sandsynligvis kan spores i de pædagogstuderendes praktikfortællinger, som kritiske 
brud eller forstyrrelser. Disse kritiske brud eller forstyrrelser kan i en samfundskritiske optik 
synliggøre paradokser i det pædagogiske felt, der italesættes som undertrykkelse af den 
symbolske pædagogiske reproduktion.  
 
Den symbolske reproduktion i livsverdenen er, ifølge Habermas, samfundets 
sammenhængskraft. Dette gør sig på tilsvarende vis gældende for den symbolske 
reproduktion i det pædagogiske felt, der netop tilskrives en ganske betydelig rolle i den 
danske velfærdsmodel og i den fortsatte udvikling af samfundet og dets borgere, som 
aktivt deltagende samfundsmedlemmer31. I den forstand kan en kritisk opmærksomhed 
rettet mod de pædagogiske paradokser, som optræder i praktikfortællingerne, 
anskueliggøre vilkårene for det pædagogiske arbejde som orienteres mod livsverdenens 
symbolske reproduktion. En identifikation af mulige koloniseringstendenser i det 
pædagogiske felt vil kunne medvirke til en forståelse af de pædagogiske legitimerings-
vanskeligheder og ledsageproblemer, dels i forhold til vilkårene for at udøve en kritik, men 
også i forhold til de pædagogstuderendes pædagogiske identitet og faglighed. Dette vil 
blive belyst i næste kapitel: ”Pædagogiske praktikfortællinger – de pædagogstuderendes  
samfundskritiske ytringer”. 
  
                                                31	  Dette perspektiv er udførligt beskrevet i dette speciales foregående kapitler, se eksempelvis 
kapitel 6: Pædagoguddannelsens kritiske optik – samfundskritisk? Uddannelsens samfunds-
relevans udgør et centralt omdrejningspunkt i den pædagogiske uddannelsestænkning og i de 
lovgivninger og bekendtgørelser, som definerer uddannelsens formål og implementeringen heraf. 
 68 
Kapitel 5: 
 
Pædagogiske praktikfortællinger  
– de pædagogstuderendes samfundskritiske 
ytringer 
 
 
 
”[Det] er kernen i den pædagogiske profession at skabe rammer for det gode liv… 
Pædagoger har et medansvar for, at det lykkes.”    
(Følgegruppen for pædagoguddannelsen, 2012, s. 3) 
 
 
Pædagoger og pædagogstuderende har således et ansvar for, at skabe rammerne for det 
gode liv, som i Habermas’ kritiske sonderinger til dels kan henføres til såvel livsverdenens 
symbolske reproduktion og til den sociale integration i det pædagogiske hverdagsliv. Det 
pædagogiske arbejde og den pædagogiske profession har med andre ord betydning for 
samfundets sammenhængskraft. I den kritiske optik skal medansvaret for ”[…] at skabe 
rammer for det gode liv…[…]” ses i forlængelse af den pædagogiske professions ansvar 
for, at medvirke til samfundsmedlemmernes dannelse til og deltagelse i de demokratiske 
samfundsprocesser. Men i stedet for at fremhæve pædagogernes medansvar for 
rammesætningen af det gode liv, kan der kritisk spørges ind til om samfundet lever op til 
sit medansvar for at skabe rammerne for, at pædagogerne kan medvirke til de dannelses- 
og demokratiseringsprocesser, som er bærende for sammenhængskraften i det danske 
velfærdssamfund. 
 
Her vil samspillet mellem den systemiske og sociale integration, samt rationaliseringen af 
livsverden i samspillet med samfundets kompleksitets stigning komme i spil. Det vil være 
muligt, i den kritiske optik, at lokalisere og perspektivere vilkårene for, at pædagogerne 
kan tage et professionelt ansvar i forhold til at skabe rammer for livsudfoldelse i et 
pædagogiske felt. Og i forlængelse heraf, at belyse vilkårene for netop at formulere sig 
kritisk og kritisk i forhold til de samfundsmæssige betingelser for det pædagogiske arbejde 
og institutionelle hverdagsliv i det pædagogiske felt, som ikke nødvendigvis lever op til 
dette. Rettes den kritiske opmærksomhed mod disse forhold vil der optræde konflikter og 
modsætningsforhold, som kan tolkes som kritiske brud.  
 
I denne kontekst vil analysen dels orientere sig mod de pædagogstuderendes refleksioner 
på et personligt individuelt niveau. Sammenholdes dette med Habermas’ abstrakte 
samfundskritiske niveau, kan de kritiske brud og erfarede dilemmaer oversættes som 
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værende betinget af samfundsmæssige vilkår. Derved flyttes det personlige fokus, hvor de 
kritiske brud opleves ambivalent og samtidigt tilskrives en kritisk selvreference af de 
pædagogstuderende, over på et samfundskritisk fokus, som kan italesætte de kritiske brud 
og de deraf afledte refleksioner, som antager en personlig tilpasning i det pædagogiske 
hverdagsliv, som kritisable former former individuel assimilation og kolonisering. Som 
udtryk for en kolonisering af de pædagogstuderendes livsverden. I den abstrakte kritiske 
referenceramme kan ansvaret for vilkårene i det pædagogiske praksisfelt oversættes til 
samfundsbetingede forhold, som derved aflaster det pædagogiske ansvar for den enkelte 
og gør det til et samfundsanliggende. Herved fremtræder de pædagogstuderendes 
refleksioner som kritiske ytringer, der i stedet for at problematisere deres egen livsverden, 
problematiserer systemet og den samfundsmæssige udvikling. I den forstand bliver der 
tale om en samfundsmæssiggørelse af de pædagog studerende, som orienteres mod det 
samfundsmæssige ansvar og ikke det individuelle. 
 
 
Individualisering, samfundsmæssigggørelse og kolonisering 
 
I det pædagogiske hverdagsliv vil den sociale integration af samfundets medborgere være 
i centrum og gennem den symbolske reproduktion, vil livsverdenens orientering mod de 
sociale handlingssituationer og en handlingsorientering mod indbyrdes forståelse være en 
betingelse for sammenhængskraften i såvel det pædagogiske felt, som i samfundet. I det 
omfang, at denne sammenhængskraft problematiseres gennem eksempelvis 
rationalisering af livsverden foranlediget af kompleksitetsstigninger i den sociale 
handlingssituation, så vil dette fremstå som et dilemma eller en potentiel konflikt. Det 
erfares som en forstyrrelse, som via en kritisk opmærksomhed kan fortolkes som kritiske 
brud, der italesætter paradokser. I praktikfortællingerne optræder der forstyrrelser i den 
sociale integration, der sættes under pres. Flere af praktikfortællingerne indfanger 
paradokser og dilemmaer, som kan fremskrives i de kritiske overskrifter til de respektive 
praktikfortællinger32. 
 
Samtidigt fremstår disse dilemmaer som ambivalens hos den enkelte 
pædagogstuderende, som i flere tilfælde optager sig denne ambivalens og gør det til et 
personligt anliggende. Dette kan for så vidt være berettiget, men den kritiske 
opmærksomhed, som kommer til udtryk i praktikfortællingerne kan ikke omsættes til andet 
end en latent selvkritik og en umiddelbar tilpasning til de systemske vilkår for det 
pædagogiske arbejde. Denne form for samfundsmæssiggørelse tenderer en kolonisering 
af det enkelte individ, der i den kritiske optik kan føres tilbage til samfundsbetingede 
                                                32	  Der er i denne analyse inddraget 4 praktikfortællinger, hentet fra 4 praktikopgaver, samt de 
refleksioner, som belyser de pædagogstuderendes kritiske opmærksomhed. Praktikopgaverne 
forefindes i den Fortrolige Bilagsmappe. For en beskrivelsen af de fortrolige bilag og mappens 
indhold henvises der til Bilag A: Om den Fortrolige Bilagsmappe. 
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koloniseringstendenser. Derved bliver de pædagogstuderendes personligt oplevede 
krisetendenser og ambivalenser, der optræder i praktikfortællingerne som kritiske brud, 
udtryk for krisetilstande i samfundet og for samfundets disintegration. 
 
 
Social disintegration: Effektivitet som systemisk tvang  
 
I den følgende praktikfortælling, som eksempel på forstyrrelser i det pædagogiske 
hverdagsliv, optræder et tidsperspektiv, som i første tilfælde er konkret forankret i selve 
situationen, idet tiden og det at have tid til omsorg for en beboer problematiseres og 
sætter livsverdens sociale orientering under pres. Det resulterer i systemisk tvang, da 
forstyrrelsen er så påtrængende, at livsverdenens sociale forordninger opløses i selve 
situationen. Derved forstyrres og undertrykkes livsverdenens symbolske reproduktion og 
muligheden for social integration. De berørte medlemmer i den sociale interaktion oplever 
potentielt et menings- og motivationstab. Den berørte beboer går sin vej og efterlader den 
pædagogstuderende. Beboerens efterfølgende retsløshed kan se som et resultat af den 
systemiske tvang, der bevirkede en social disintegration: 
 
Praktikfortælling 1: ”At holde i hånd – med et hængetræ” 
 
”En beboer som er meget lidt pædagogiske krævende, men har et stort behov for at sidde 
og holde i hånd og nusse. På en af mine første vagter sidder jeg og holder hånd og nusser 
beboeren. Medarbejderen siger. Nå!! Har du fundet dig et nyt hængetræ. Beboeren 
reagerede ved at gå med det sammen og virkede restløs resten af vagten.” (Fortroligt bilag 
1, s. 9-10). 
 
Det pædagogiske arbejde og kropskontakten nedgøres og nedvurderes af feltets egne 
aktører, der optræder som stedfortræder for et umiddelbart tidspres. At sidde og holde i 
hånd er ikke en pædagogisk fagligt relevant ”aktivitet” – den pædagogiske omsorg, 
tilstedeværelse og nærværet nedpriorireres. Forklaringen er ifølge den studerende, at der 
også skal bruges tid på praktiske gøremål, som oprydning, tøjvask, madlavning og 
havearbejde. Dette fremstår som et dilemma i forhold til, at give sig tid til samværet med 
beboerne, at være tilstede for beboerne: ”Da samværet med beboeren ofte faktisk ”bare” 
består af at sidde og holde lidt i hånd eller læse sammen m.v. kunne man godt komme til 
at føle sig lidt ”unyttig”, mens de andre rumsterede rundt, og ordnede det praktiske.” (Ibid., 
s. 4). Den studerende et par gange erfaret, at der i personalegruppen ”mugges” over, at 
det ikke er alle der deltager i det praktiske - uden at der tages hensyn til fordybelsen i 
samværet med beboerne. Det konstateres, ”[…] at der i et eller andet omfang er mere 
prestige i de praktiske opgaver end de pædagogiske.” (Ibid.). 
 
Den studerende berører andet steds netop dette dilemma, idet han ikke ønsker at være en 
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”doven Lars”. (Ibid., s. 4). I forlængelse heraf konstaterer han, at det vil være nødvendigt 
at finde et passende niveau mellem det pædagogisk relationelle og det praktiske arbejde, 
“[…] så der ikke også bliver kigget skævt på mig.” (Ibid.) Derved italesættes en tidsmæssig 
dimension i det pædagogiske hverdagsliv, som det at være effektiv og funktionelt 
orienteret. Der opstår en instrumentalisering af det pædagogiske arbejde. Og den 
studerende bliver repræsentativ for en forståelse af livsverdenens unyttige og 
tidskrævende form på systemets præmisser, der vægter effektivitet. I det analytiske 
perspektiv, orienterer den studerende sig ubevidst mod en målrationel og instrumentel 
forståelse af det pædagogiske hverdagsliv. Det  konstateres, at omkostningen for, at der 
ikke bliver kigget skævt til ham bliver tilpasning til den ”[…] bestående institutionskultur.”  
(Ibid.). Der bliver tale om en personlig og individuel assimilation, som nok aflaster en 
ambivalens, men som optager et rationale, der underkender livsverdenens udfoldelses-
muligheder. Den pædagogstuderendes livsverden koloniseres i ubemærkethed. 
 
 
Dokumentation og produktion – problematisering af livsverdenen 
 
I forbindelse med at skulle planlægge, dokumentere og evaluere en pædagogisk proces, i 
dette tilfælde en maleaktivitet, opstår der for den pædagogstuderende flere vanskelig-
heder, som afspejler de pædagogiske processers kompleksitet. Der opstår tidsnød og 
travlhed, bl.a. på grund af dokumentations- og produktionshensyn. Et manglende kamera, 
som viser sig ikke at være opladt, skaber forstyrrelser og tidsnød (Fortroligt bilag 2, s. 6). 
Dette tages til indtægt for, at der ikke var styr på planlægningen. Pointen er her, at der er 
tale om en kompleksitetsstigning, som var betinget af et krav om dokumentation. Samtidigt 
var der tale om en plan- og tilrettelagt aktivitet, som efterfølgende skulle evalueres. Her er 
der tale om en målrationalitet og en instrumentalisering af den sociale aktivitet, der i et det 
abstrakte kritiske perspektiv kan problematiseres. 
 
Men i stedet for at problematisere de strukturelle og systemiske forudsætninger som 
forstyrrelser i form af krav til evaluering og dokumentation, så fremhæves planlægning og 
evaluering som en løsning, der skal sikre en gnidningsløs aktivitet. Den studerende 
fremhæver nødvendigheden af at have bedre styr på det hele, at være bedre forberedt og 
at være fuldstændig klar til aktiviteten. Derved påtager hun sig et individuelt ansvar for de 
problemer, som er opstået. Dette bliver til en selvkritik, idet den manglende forberedelse til 
en anden gang skal imødegås med mere detaljeret planlægning,”[…], således at 
aktiviteten ikke behøver at lide unødigt under dette.” (Ibid., s. 7). Om selve maleaktiviteten 
påpeger den studerende følgende forhold og vilkår: 
 
Praktikfortælling 2: ”Dokumenteret stresset nærvær” 
 
”En tredje faktor i processen var, at disse malerier skulle op og hænge på væggen i stuen, 
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og at pædagogerne derfor havde nogle ønsker til farver osv., som gjorde, at dette i sidste 
ende ikke kun handlede om børnenes egne udtryk, men lige så meget om at skabe noget 
æstetisk, som både børn og voksne kunne have gælde af.” (Fortroligt bilag 2, s. 6).  
 
”I forhold til dokumentationen af mit pædagogiske projekt, oplevede jeg, som tidligere 
nævnt, hvor svært det var for mig både at være nærværende i selve aktiviteten med 
børnene, samtidigt med at skulle huske at tage billeder, til dokumentations-plancherne, 
som jeg skulle lave senere hen.” (Ibid., s. 7). 
 
Den pædagogstuderende er bevidst om det problematiske perspektivskifte i forhold til 
deltagelse og iagttagelse. I Habermas’ terminologi forskydes livsverdens 
deltagerperspektiv til iagttagelse, hvorved den studerende ikke længere agerer i 
livsverden, men i stedet betragter dennes funktionelle strukturer. Selvom hun samtidigt er 
hun er opmærksom på børnenes umiddelbare begejstring og glæde over farverne, så 
bliver maleaktiviteten ”[… ] i første omgang mere stressende end hyggelig […]” (Ibid., s. 6). 
Derved nedtones livsverdenens sociale dimension og den symbolske reproduktion 
underlægges produktionen, der skal dokumenteres og i stedet for at problematisere den 
systemiske tvang, så fastholdes en forestilling om, at en rationalisering i form af yderligere 
systematisering og forberedelse vil skabe bedre forudsætninger for den planlagte aktivitets 
sociale dimension - samværet og nærværet som social integration. I denne sammenhæng 
koloniseres livsverden. Den pædagogstuderende tilpasser sig disse vilkår ved at tage et 
individuelt ansvar.  
 
 
Målrationalitet og styring - som systemisk tvang 
 
I den næste praktikfortælling afholdes et møde med en borger inden, at denne er mødt op. 
Og da borgerene endelig møder op og deltager, så reduceres deltagelsen, så den nu 
fremmødte borger er underlagt styring med henblik på at samtykke. I et refleksivt 
tilbageblik er den studerende opmærksom på den umiddelbare styring, som synes at 
reducerede borgeren fra en deltagelse til en iagttagende position. Mødet forløber uden de 
store problemer, men alligevel opleves mødet som mislykket og igen efterlyses som i den 
foregående praktikfortælling et behov for yderligere planlægning og struktur.  
 
Praktikfortælling 3: ”Fraværende borgerdeltagelse” 
 
”Efter at have ventet på D et stykke tid, gik vi (to pædagoger og den studerende) bare i 
gang selv. Vi havde skrevet meget op på tavlen inden han kom, han var dog til stede 
inden selve handleplanen blev udarbejdet… Der skete et eller andet, som jeg ikke rigtig 
kunne forklare til at starte med. Under selve handlingsplanmødet, skulle der snakkes rigtig 
mange ting i gennem og jeg fik nogle gange fornemmelsen af, at han snakkede M og A 
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(de to pædagoger) efter munden eller også var der så meget styring på, fra 
pædagogernes side, galt føltes det i min optik… Da tingene foregik meget hurtigt og D 
intet havde at indvende, sagde jeg intet… Da mødet var færdig var jeg lidt rundt på gulvet, 
for jeg var ikke helt sikker på hvad der var foregået og hvorfor. Jeg gik derfra med en 
følelses af, at det burde være foregået anderledes.” (Fortroligt bilag 3, s. 6). 
 
Efterfølgende taler den studerende med begge pædagoger, som deltog. Ingen er særligt 
tilfredse med mødet, men hvor den ene pædagog mener, at mødet skulle have været 
bedre planlagt og være foregået mere struktureret – og samtidigt fremfører, at pædagoger 
lovgivningsmæssigt er forpligtede på at udarbejde handleplaner, i nogle tilfælde på 
borgerens vegne, så fokuserer den studerende på det forhold, at mødet og planlægningen 
blev sat i gang inden borgeren var mødt op: ”[…] men for mig handlede det om, at vi rent 
faktisk var gået i gang med mødet inden borgerne var til stede.” (Ibid., s. 6). Der er således 
tale om et livsverdensperspektiv, som fastholdes af den pædagogstuderende til trods for, 
at den sociale kontekst underlægges systemisk tvang. Den studerende giver udtryk for en 
ambivalens i forbindelse med den forstyrrelse i livsverdenen, som det faktum, at mødet 
blev påbegyndt uden dennes tilstedeværelse. Selvom der igen i et vist omfang påtages et 
planlægningsmæssigt ansvar, så synes der ikke at være en selvkritisk reference. Der er 
dog tale om en kolonisering af borgerens livsverden, som effektueres af pædagogerne – 
med den pædagogstuderende som iagttager. Og den oplevede ambivalens kunne i en 
samfundskritiske optik åbne op for en fortolkning af, at den pædagogstuderende 
fornemmelse for det pædagogiske dilemma, erfaret som en ambivalens, kunne anskues 
som kritisk opmærksomhed på en social disintegration. På den måde minder denne 
praktikfortælling om den første, som kunne karakteriseres som effektivitet som systemisk 
tvang. Det samme gør sig gældende i den sidste praktikfortælling, som ligeledes 
omhandler en planlagt maleaktivitets systemiske tvang og undertrykkelse af et 
livsverdensperspektiv.   
 
 
Fællesskabet individualiseres – systemintegrationens følgevirkninger 
 
Denne praktikfortælling rummer som de to foregående fortællinger elementer af planlagt 
aktivitet og dokumentation. Der sker dog det, de grundige forberedelser på tilpasses 
uforudsete problemer, da de borde, som maleaktiviteten skulle foregå ved, ikke var til 
rådighed. Det interessante i denne fortælling er, at der umiddelbart opstår et ganske unikt 
rum for udfoldelse af livsverdenens symbolske reproduktion. Det er den studerende 
opmærksom på, men alligevel fastholdes en forståelse af, at aktiviteten bedst udføres i 
forhold til den oprindelige planlægning, hvorved det der oprindeligt var tænkt som en 
fælles aktivitet med fokus på et fælles produkt, individualiseres. Livsverden underlægges 
en systemisk integration, som ikke kan problematiseres. I stedet rationaliseres livsverden. 
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Praktikfortælling 4: ”Bordene, der blev væk” 
 
”Jeg planlagde det [fingermalingsforløbet] meget grundigt og var helt sikker på, hvordan 
jeg gerne ville have et skulle forløbe… De skulle sidde ved et langt bord med et langt 
stykke papir på så, de bare kunne bredde sig og vi derefter kunne hænge ”maleriet” op i 
fællesrummet. Jeg ville tage billeder af aktiviteten undervejs, sådan at jeg kunne lave en 
planche med billeder af børnene, der skulle hænge sammen med maleriet… Da vi skulle 
starte forløbet, kunne det ikke blive helt som jeg havde forestillet mig, fordi der ikke var 
nogle borde til rådighed. Derfor måtte det blive på gulvet, hvilket bestemt ikke var en 
succes efter min mening den dag. Vi stoppede midt i aktiviteten for at ryde op, da det ikke 
fungerede og fordi vi skulle bruge meget mere tid på oprydning end jeg havde afsat… 
Næste dag besluttede vi os for at give fingermalingen en et ekstra forsøg så jeg havde 
muligheden for at tage de små med også, hvis jeg alligevel synes, vi skulle det. Denne 
gang blev det på den måde jeg oprindeligt havde planlagt, hvor børnene sad ved et langt 
bord i stedet for på gulvet. Det fungerede meget bedre og var meget mere struktureret, 
hvilket gav et større overskud. De fik lavet hver deres malerier der blev hængt op ude i 
fællesrummet.” (Fortroligt bilag 4, s. 8-9). 
 
Efterfølgende reflekterer den studerende over aktiviteten, den første dag, som slet ikke 
fungerede. Det faktum, at børene havde det sjovt fremhæves, og, at meningen med 
aktiviteten også bliver indfriet, bemærkes – og her synes den studerende at være 
opmærksom på netop livsverdensperspektivet: Børnene ”[… ] skulle bruge deres sanser 
og mærke malingen med fingerene. Børnene valgte at smørre sig selv helt ind i maling, og 
havde det op og ned af benene, på fødderne og i ansigtet. På den måde fik de jo virkelig 
brugt deres sanser, som var det, jeg havde stræbt efter med denne aktivitet. I 
virkeligheden er det helt ligemeget, om de får produceret noget ud af aktiviteten, som jeg 
først havde fokuseret meget på, når de nu havde mere lyst til noget andet […]. Denne 
aktivitet har fået mig til at tænke meget over, at det er for børnene man laver aktiviteterne 
og ikke for en selv, eller for at kunne vise forældrene nogle malerier, de havde lavet.” (Ibid, 
s. 9). Her fokuseres der på en processen og produktet mister sin betydning.  
 
Men systemintegrationen presser sig på. Forløbet den første dag opleves kaotisk og 
ustruktureret. Og samtidigt giver det mere oprydning. Her optræder effektivitetskravet igen 
overfor det umiddelbare samvær med børnene. Den efterfølgende dag føres den 
oprindelige plan ud i livet – med succes og børnene fik ”[…] prøvet det på en mere stille og 
rolig måde.” (ibid., s. 9). Strukturen forsøges således fastholdt og gennemføres 
efterfølgende. Umiddelbart bekræfter oplevelsen af manglende struktur og succes 
forbundet med den pædagogiske aktivitet behovet for struktur, overskuelighed og 
dokumentation, idet aktiviteten beskrives som mere stille og rolig. Her synes der igen at 
være en forståelse af, at den planlagte aktivitet tilskrives en mere positiv værdi, som kan 
tages til indtægt for et mere målrationelt og instrumentelt blik for aktivitetens kvalitet. Dette 
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til trods for, at den studerende refleksivt er opmærksom på den ustrukturerede aktivitets 
kvaliteter. Det er i øvrigt bemærkelsesværdigt, at den fælles proces med henblik på at 
udfærdige et fælles maleri undervejs transformeres til et individuelt maleprojekt – fra at 
være et langt stykke papir bliver det til papstykker til hvert barn, som de kan male på (se 
refleksionsbilag: Pædagogiske læreplaner). Og det fremgår faktisk også af et af de 
ovennævnte citater: ”De fik lavet hver deres malerier der blev hængt op ude i 
fællesrummet.” (Ibid., s. 9). Dette vil i en kritisk optik kunne tolkes en problematisering af 
livsverdenen og en efterfølgende rationalisering, som bevirker en reducering af den fælles 
proces og det fælles produkt, der gøres til et individuelt anliggende. Også i dette eksempel 
synes den pædagogstuderendes kritiske opmærksomhed for dilemmaerne i den aktuelle 
aktivitet, at blive instrumentaliseret gennem en mere målrationel og individuel løsning.  
 
Dette bevirker til dels at det kritiske perspektiv og den kritiske opmærksomhed opløses og 
fortoner sig. Der kan ikke etableres en kobling til en mere udtalt kritik af system-
integrationens gennemslagskraft. I stedet synes der, at være en tendens til at assimilere 
livsverdensperspektivet i det omfang, som det optræder problematisk, i en underordning af 
instrumentelle og systemiske rationaler – og nok så vigtigt, så påtager de pædagog-
studerende sig et ansvar for, at der opstår problematiseringer af livsverden. I forlængelse 
heraf synes den kritiske opmærksomhed og de potentielt kritiske refleksioner, at blive til 
personlig indadvendt kritik. I et samfundskritisk perspektiv kan dette udlægges som, at 
koloniseringen af livsverdenen personificeres og individualiseres. 
 
 
Kolonisering: Kritisk refleksion – som potentielt selvkritisk? 
 
Afslutningsvis konstaterer en af de studerende, at der har været plads til at reflektere 
fordomsfrit og at ”[…] det har været en naturlig del af hverdagen, at drøfte dilemmaer og 
problematikker med mine kollegaer, når de opstod på vagten […]. Jeg har forholdt mig 
interesseret, undrende og kritisk i forhold til alle institutionelle forhold  (Fortroligt bilag 1, s. 
11). Det er foregået med ”[…] en vis ydmyghed i mødet med en ny institutionskultur.” 
(Ibid.). Derfor kan det være svært ”[…] at gennemskue sammenhængen og kvaliteten af 
noget man har begrænset indsigt i og kendskab til.” (ibid.). En anden studerende beskriver 
i et kritisk refleksivt blik det forhold, at der i praksis ikke var et udbredt kendskab til de 
pædagogiske metoder, som blev fremhævet og præsenteret i institutionens 
praktikbeskrivelse: ”Disse metoder troede jeg, grundet præsentationen at alle i personalet 
havde et kendskab til, hvilket de ikke havde. Jeg tænkte umiddelbart, at deres 
præsentation var misvisende, hvilket jeg har snakket med dem om. Men efter nærmere 
refleksion, er jeg kommet frem til, at dette ligger meget godt i tråd med praktikstedets 
vision om, at lægge vægt på forskellighed i personalegruppen.” (Fortroligt bilag 3, s. 11). 
Og endelig: ”Derudover har jeg igennem praktikken arbejdet med mig selv, med at 
begrænse mig, min stædighed og været igennem en stor udvikling.” (Ibid.). 
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Der synes således at være en tendens til, at de pædagogstuderend, som via deres kritiske 
opmærksomhed, kan lokalisere og fremskrive feltets dilemmaer og paradokser, samtidigt 
retter den kritiske opmærksomhed mod dem selv. Dette fremstår som selvkritik eller 
nedvurderinger af den selv. Her optræder en form for kritisk personificering, som kunne 
tyde på, at de pædagogstuderendes kritiske ytringer i form af praktikfortællinger ikke kan 
finde et fodfæste. Kritikken kan, som potentiale, ikke orienteres udover den 
kontekstbundne situation i det pædagogiske hverdagsliv, og vil uvægerligt vende tilbage til 
det pædagogiske felts aktører, hvor de pædagogstuderende står svagt. Med andre ord, er 
der behov for en overordnet samfundskritisk referenceramme, der kan kanalisere 
dilemmaer og ambivalenser i retning af de samfundsmæssige betingelser for det 
pædagogiske hverdagsliv. Dette er på sin vis kritikkens paradoks. For uden et kritiske 
begrebsunivers, der også rummer en samfundskritisk dimension, som vil de 
pædagogstuderens kritiske opmærksomhed og kritiske ytringer forblive kontekstbunde og 
uforløste. Dette afspejles i det pædagogiske felt, som et tilsvarende paradoks.  
 
 
Det pædagogiske felts paradoks 
 
Set i lyset af Habermas’ kritiske tænkning, så synes paradokset i det pædagogiske felt at 
bestå i, at den systemiske kompleksitetsstigning i form af dokumentation, mål- og 
resultatorienteret planlægning,  forstærker et umiddelbart behov for yderligere 
kompleksitetsstigninger. Dette medfører en yderligere problematisering af livsverdenen, 
som allerede er under pres i forhold til den eksisterende kompleksitetsstigning. 
Rationaliseringen af livsverdenen bliver massiv og uden et kritisk referencepunkt en 
samfundskritisk ramme kan der ikke etableres en modvægt til den systemiske tvang, 
hvorved denne kan trænge ind i livsverdenen – og koloniseringen er en realitet. Samtidigt 
tyder meget på, at koloniseringen også sætter sig igennem på det personlige niveau, som 
forstyrrelser i livsverdens symbolske reproduktion. De pædagogstuderende oplever 
menings- og motivationstab, fremmedgørelse m.m. Men som noget positivt er de i et vist 
omfang i stand til fremstille dilemmaerne og deres ambivalens i deres praktikopgave, og 
derved bevares det kritiske potentiale som kritiske ytringer i praktikfortællingerne. Derved 
kan de pædagogstuderendes kritiske opmærksom bevares. 
 
Dette tema vil være omdrejningspunktet i dette speciales konklusion Den Kritiske 
opmærksomhed, der indledningsvis tager udgangspunkt i Willigs fokus på de selvkritiske 
tendenser i det moderne samfund, som også kan spores blandt pædagogstuderende i 
dette kapitels analyse af praktikfortællingerne. 
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Konklusion: 
 
Den kritiske opmærksomhed 
 
 
 
”Kritikken er blevet et indre anliggende. […] . De subjektive kriser som før kunne påvises 
og ledes tilbage til samfundets strukturelle forhold ved hjælp af en udadrettet kritik er nu 
ikke længere synlige, eftersom kritikken er blevet indadvendt, og krisen forbliver derfor 
inden for subjekternes egne erfaringsbasserede rammer.” 
(Willig, R., 2007, s. 196-197) 
 
 
Willig efterlyser i forlængelse af sin samtids- og samfundsdiagnose af kritikkens tilstand en 
kritik som i demokratiseringsprocessen ikke individualiseres, men i stedet ”[…] kan se sig i 
stand til at kritisere samfundets udvikling.” (Ibid., s. 202). Willigs kritik af det, der kunne 
karakteriseres som det moderne neoliberale – og for så vidt senkapitalistiske – samfund, 
afsluttes med en væsentlig pointe. Kritikkens vilkår og fraværet af en kollektivt orienteret 
samfundskritik i det 21 århundredes danske velfærdssamfund omhandler ikke kun en 
manglende interesse for samfundsforholdene, men i lige så høj grad ”[…] det etablerede 
samfunds manglende evne til at aflæse visse udtryk som kritiske.” (Ibid.,. s 204). 
 
Og det er måske netop disse forhold, som får betydning for de pædagogstuderendes 
muligheder for at ytre sig kritisk – at reflektere kritisk og tage kritisk stillingtagen. I dette 
speciale har den kritiske opmærksomhed netop kredset om vilkårene for kritikken, og 
netop”[…] en mangelende evne til at aflæse visse udtryk som kritiske […]”  synes at 
vække genklang. Det gælder måske for de pædagogstuderende, for underviserne på 
UCSJ, vejledere på praktikstedet og undertegnede selv. Men her er det netop, at den 
kritiske opmærksomhed, gennem et veludviklet kritisk og samfundskritisk begrebsunivers, 
kan genetablere såvel interessen for samfundsforholdene, som evnen til, at aflæse 
kritikkens fremkomster – som andet og mere end individuelle anliggender. Det har netop 
været dette speciales formål og intention. 
 
Derfor kan et fokus på Habermas’ samfundskritik og hans begrebs-og teoriunivers, i form 
af begreberne om kolonisering, system og livsverden synliggøre tilstedeværelsen af et 
kritisk potentiale i de pædagogstuderendes praktikfortællinger. Med dette begrebs- og 
teoriunivers indfanges modsætningsforholdene i det pædagogiske felt, på arbejds-
markedet som i uddannelsen, som kritiske brud eller brudflader, der italesætter det 
pædagogiske felts samfundsmæssige tilstand, som en krisetilstand. Derved får de 
pædagogstuderendes praktikfortællinger et større kritisk og i særdelshed samfundskritisk 
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potentiale. Men det er værd, at bemærke, at betragtes de pædagogstuderends 
praktikopgaver som udtryk for en, ideelt set, kommunikativ handlen, så vil 
praktikfortællingerne rumme et tilsvarende livsverdensperspektiv, som vil være kritisk. På 
den måde kan praktikfortællingerne fremskrives som en kritisk opmærksomhed på 
hverdagslivets dilemmaer og ambivalenser i det pædagogisk felt. Der bliver tale om 
genkendelige kritiske ytringer orienteret mod den sociale handling og den indbyrdes 
forståelse.  
 
 
Hvordan Kritisk? 
 
Dette speciale kan derved fungere som et lille bidrag til det empiriske materiale, som i en 
samfundskritisk optik, kan bidrage til undersøgelsen af samfundets tilstand og kritikkens 
udfoldelsesmulighedere. Hvordan Kritisk? kan indledningsvis anskueliggøres som de 
pædagogstuderendes kommunikative handlen og de kritiske ytringer, som kommer til orde 
i praktikfortællingerne – her formuleret som en kritisk opmærksomhed på det pædagogiske 
felts paradokser og dilemmaer. 
 
For der er nemlig mulighed for at påvise tilstedeværelsen af en kritik, når 
praktikfortællingerne ses som kritiske brud i en samfundskritisk fortolkningsramme. 
Kritikken er tilstede, og den kommer til udtryk som livsytringer, der i et livsverdens 
perspektiv støder mod systemets strukturelle forudsætninger og stiller spørgsmålstegn ved 
deres berettigelse. Det er netop en kritisk stillen spørgsmålstegn til de etablerede 
samfundsstrukturer og til de fremherskende udviklingstendenser i samfundet. Og kritik er i 
denne forståelse et udtryk for en livsverden, det ikke entydigt eller stiltiende lader sig 
undertrykke. Livsverden rører hele tiden på sig og forekommer som uventede brud og 
kaotiske tilstande, der sætter spørgsmålstegn ved de gældende normer og strukturer. 
Kritik er med andre ord livsverdensytringer og det er vanskeligt at vedblive med at set bort 
fra, bortforklare eller undlade en italesættelse af denne form for kritik. Heri lægger de 
kritiske mulighedshorisonter i det pædagogiske felt og i den pædagogiske uddannelse. 
Men der er også begrænsninger, som knytter an til den 1. del af dette speciales 
problemformulering og muligheden for at anvende kritisk teori at styrke den kritiske 
opmærksomhed og refleksion. 
 
 
Kritisk relevans af Habermas’ samfundskritiske begrebsunivers  
 
Som det fremgår i specialets analyse og af Willigs indledende samfundsdiagnose, så 
bliver kritikken ofte italesat og fastholdt inden for egne erfaringsbaserede rammer, hvorved 
samfundsmæssige krisetilstande erfares personligt. I specialet optik indenfor de rammer 
som afgrænses af det pædagogiske felt. I Hvordan uddannes pædagoger? Perspektiver 
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fra et forskningsprojekt efterlyser Katrin Hjort netop de kritiske brud i det pædagogiske felt 
som forudsætning for etisk og kritisk refleksion. Men det er ikke nok i sig selv. Den kritiske 
opmærksomhed styrkes gennem kritisk viden, begreber og teori (Hjort, K., 2013, s. 208)33. 
Dette afspejles i specialets 1. del af problemformuleringen: Hvordan kan Jürgen 
Habermas’ begreber om kolonisering, system og livsverden belyse, at der optræder 
krisetilstande i form af kritiske brud i de pædagogstuderendes praksisfortællinger, som 
præsenteres i deres praktikopgaver? Her kan det kritiske begrebsunivers, som det søges 
anvendt i specialets analyse belyse de erfarende kritiske brud og krisetilstande i det 
pædagogiske felt og i praktikfortællinger – og derved orientere og relativere de personligt 
erfarede dilemmaer mod en samfundskritisk horisont, der sprænger rammerne for en 
indadvendt kritik og derved legitimerer en kritik, som rettes mod de samfundsmæssige 
strukturelle forhold og den systemiske tvang, der koloniserer de pædagogstuderendes 
livsverdenen og tinger kritikken ind i selvkritisk refleksion. Det betyder ikke, at der ikke kan 
være belæg for selvkritiske overvejelser og refleksion, men der skal som, det i specialets 
analyse antydes, være andre muligheder for kritik, så kritikken ikke optræder som entydigt 
selvkritisk. I dette samfundskritiske perspektiv vil en kritisk opmærksomhed og en deraf 
afledt selvkritik kunne danne afsæt for en samfundskritisk analyse, som opløser den 
selvkritiske byrde, der indarbejdes denne et led i en udadvendt kritik af samfundets 
udviklings- og koloniseringstendenser. Dermed bringes 2. del af specialets 
problemformulering i spil. 
 
 
Kritisk opmærksomhed, kritiske brud og kritisk refleksion 
 
Den kritiske opmærksomhed, der kommer til udtryk som et fokus på dilemmaer eller 
kritiske brud i praktikfortællingerne kan med Habermas’ begreb om samfundsmæssig 
disintegration fremskrives som et samfundsbetinget dilemma mellem i samspillet mellem 
system- og socialintegration. De pædagogstuderendes kritiske opmærksomhed rettes mod 
dette dilemma i specialets analyse, men dilemmaet erfares indenfor rammerne af det 
pædagogiske felt, hvorved den kritiske refleksion forbliver fastlåst eller fraværende. Dette 
forhold afspejles i 2. del af problemformuleringen: Hvordan kan et kritisk blik for, at den 
samfundsmæssige disintegration optræder som forstyrrelser og kritiske brud i det 
pædagogiske hverdagsliv, synliggøre vilkårene for pædagogisk arbejde og derved 
understøtte de pædagogstuderendes kritiske refleksion? I analysen fremgår det at de 
pædagogstuderende har vanskeligt ved at reflektere kritisk. Den umiddelbare 
disintegration, der optræder som systemisk integration og tvang kan ikke gennemskues og 
fremskrives, som et vilkår for det pædagogiske arbejde uden en samfundskritisk 
referenceramme. Men i den samfundskritiske referenceramme bliver kritikkens 
tilstedeværelse genkendt og potentielt aktualiseret. 
                                                33	  Se Genstandsfelt og problemformulering: Praktikfortællinger som kritiske brud, s. 39-46. 
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Kritikkens tilstedeværelse 
 
I dette speciales empiri findes der som dokumenteret eksempler på kritik, som i den 
kritiske teori og tænkning – og med Habermas’ samfundskritiske begreber og sonderinger 
sætter de pædagogstuderendes muligheder for kritiks stillingtagen og refleksion i 
perspektiv. De pædagogstuderendes praktikfortællinger kan i den kritisk optik læses som 
eksempler på en integrationsproces, der i spændingsfeltet mellem system- og 
socialintegration, synes at tippe til fordel for en systemisk integration. Den sociale 
integration og livsverdensperspektivet fortoner sig og træder i baggrunden for en 
instrumentel og funktionel orientering. Selvom jeg har valgt metodisk at betragte de 
pædagogstuderendes praktikopgaver og deres praktikfortællinger i særdeleshed, som et 
udtryk for (ideelt set) en kommunikativ handlen, så instrumentaliseres denne i et eller 
andet omfang. Målrationaliseringen træder i stedet for en indbyrdes forståelseshorisont, 
der ellers åbner op for et livsverdensperspektiv, der orienterer sig mod den indbyrdes 
forståelse. Derved forbliver kritikken delvist fastlåst af det pædagogiske felts 
rammesætning og den kritikkens orientering vendes til selvkritik. Det er en pointe, at den 
kommunikative handlen, som orienteret mod en fælles forståelseshorisont levner plads til 
en instrumentel eller strategisk målrationalitet, som afsæt for en dialog og diskussion af 
divergerende perspektiver. Men spørgsmålet er om ikke denne åbning i det moderne 
kapitalistiske samfund er under et så stort pres, at der bliver tale om en kolonisering af 
livsverdenen og den kommunikative handlen, således at systemintegrationen tager 
overhånd og derved gennem tvang udøver vold på den sociale integration. I det tilfælde, 
kan vi tale om det moderene senkapitalistiske samfunds ledsageproblemer og 
legitimitetsvanskeligheder, som samfundsmæssig disintegration. 
 
 
Ud af den pædagogiske defensiv  
- med afsæt i Habermas’ samfundskritiske tænkning 
 
Med reference til det indledende citat af Negt, så er det måske på tide at tage et pusterum, 
så der bliver plads til omtanke og eftertænksomhed. For det er måske netop en af 
kritikkens pointer – kritik tager tid og måske er det på tide, at vi skaber de nødvendige 
forudsætninger for, at f.eks. pædagogstuderende kan give sig god tid til kritisk refleksion 
Det ville skabe grobund for bedre pædagogiske livsbetingelser og udfoldelsesmuligheder – 
for et livsverdenens perspektiv og pusterum, som for et kort øjeblik, kunne lette det 
systemiske og instrumentelle tryk, den vedvarende kolonisering, og den uafbalancerede 
tvangsrationalisering af livsverdenen. Dermed ville kritikken og livsverdenen få en stemme 
og en plads i den moderne samfundsudvikling – og i det gensidige samspil kunne de 
første spæde skridt tages i forsøget på at genetablere samfundets sammenhængskraft og 
legitimitet. – og bringe det pædagogiske felt ud af den defensiv, som fremskrives i Velpros. 
forskning på det pædagogiske arbejdsmarked. Dette kan ligeledes overføres til den 
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pædagogiske uddannelseskontekst, idet der, i Hvordan uddannes pædagoger? 
Perspektiver fra et forskningsprojekt, ligeledes skitseres en uddannelsesmæssig 
pædagogisk defensiv, der i høj grad er underlagt udbud og efterspørgsel, funktionalitet og 
opgaveløsning.  
 
Habermas’ kritiske tænkning og begrebsunivers tilbyder, hvis der gives tid til det, en 
abstract samfundskritisk referenceramme, som vil kunne problematisere den pædagogiske 
defensiv. Der leveres et kritisk teoretisk beredskab, som kan ruste det pædagogiske felt i 
et forsøg på at imødegå den fremherskende samfundsudvikling, og legitimere et kritisk 
pædagogik og en pædagogisk kritik af de faktiske samfundsforhold og disses indvirken på 
det pædagogiske felt og samfundets sammenhængkraft. Dette er en opmuntrende tanke, 
som ligger i tråd med Habermas’ egen tiltro til det demokratiske samfund og den 
kommunikative handlens udfoldelsesmuligheder.   
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Bilag A: 
 
Om den fortrolige billagsmappe 
 
 
 
Der er i forbindelse med dette speciale udarbejdet en fortrolig projektbilagsmappe ”Fortrolig 
Projektbilagsmappe”, som omfatter de udvalgte 4 praktikopgaver (ud af i alt 24) i deres fulde 
længde - samt de dertilhørende bilag, idet omfang de har været af betydning for dokument-
analysen. Det har af pladshensyn været nødvendigt, at vurdere bilagenes relevans, idet en enkelt 
praktikopgave havde næsten 100 siders bilag. Den fortrolige bilagsmappe omfatter desuden de 
pædagogstuderendes skriftlige tilsagn om, at deres opgave måtte bruges i forbindelse med den 
oprindelige projektrapport Pædagogstuderendes læreprocesser – de forsømte muligheder i et 
uddannelsesperspektiv . I det skriftlige tilsagn fremgår det, at jeg ligeledes har indhentet tilladelse 
til fremadrettet at anvende det empiriske materiale i overensstemmelse med – og i forlængelse af 
den oprindelige projektrapports målsætninger. Dette speciale overholder denne forpligtigelse. På 
næste side forefindes skabelonen til den skriftlige tilladelse.  
 
Jeg har således arbejdet videre med kritikkens vilkår i det pædagogiske felt, om end det 
læringsteoretiske perspektiv er erstattet af en mere velfunderet samfundskritisk optik. Dette på en 
sådan måde, at specialet ikke har mistet sin troværdighed og de pædagogstuderendes tilsagn 
deres gyldighed. 
 
 
Den fortrolige bilagsmappes indhold 
 
Mappen indeholder 4 pædagogstuderendes praktikopgaver ”Refleksionspapir over udvikling af 
kompetencer” fra 2. praktikperiode. Oplysningerne i disse opgaver er fortrolige og kan ikke 
gengives eller på anden måde anvendes. Dette gælder ligeledes for det resterende materiale i 
denne mappe, de pædagogstuderendes skriftlige tilsagn. 
 
Hvert af de 4 fortrolige bilag består af følgende elementer: 
 
1. Skriftlig tilladelse fra de pædagogstuderende 
2. Praktikopgave ”Refleksionspapir over udvikling af kompetencer” 
 
Hvert bilag er adskilt af et rødt bilagsark, således, at det er muligt at finde de relevante bilag, da 
sidenummereringen ikke er fortløbende: 
 
Fortroligt Bilag 1, s. 1-11. 
Fortroligt Bilag 2, s. 1-11. 
Fortroligt Bilag 3, s. 1-11. 
Fortroligt bilag 4, s. 1-14, samt bilag. 
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Skriftlig tilladelse 
 
Praktikstuderendes erfaringer med kritisk refleksion 
- på pædagoguddannelsen. 
  
 
Undersøgelse af 2. Praktikstuderendes praksisoplevelser – med særligt fokus på de 
ministerielle krav til refleksionspapiret om at ”begrunde og forholde sig etisk og kritisk 
reflekterende til egen og praktikstedets praksis”. (De faglige kompetencemål for 2. 
Praktikperiode, punkt e). 
 
 
I forbindelse med mit kandidatstudie på Pædagogik og Uddannelsesstudier på RUC, er jeg 
interesseret i at høre om jeres praksisoplevelser i 2. praktik. Mit projekt vil fokusere på de 
modsætningsforhold, der antageligt vil være, og som kan opstå i mødet mellem den 
pædagogstuderende og det etablerede praksisfelt praktikstedets institutionskultur repræsenterer.  
 
Derfor interesserer jeg mig for, hvordan de institutionelle og organisatoriske rammer på såvel 
uddannelses-stedet som praktikstedet har påvirket jeres refleksioner over praksis. Hvilke 
muligheder har I, i praksis, haft for at forholde Jer kritisk til den pædagogik, som her været 
praktiseret, og har I haft mulighed for at formidle en kritik af praksisfeltet, dets aktører, 
værdigrundlag og pædagogik? Er dette f.eks. kommet til udtryk i jeres refleksionspapir?   
 
Derfor håber jeg, at jeg kan få lov til at læse jeres refleksionspapirer og kommenteringen af 
selvsamme. Jeres beskrivelser, observationer og refleksioner kan blive anvendt i projektrapporten 
med henblik på at belyse ovennævnte problematik eller afledte perspektiver heraf. Alt materiale vil 
være fortroligt – navne og personfølsomme oplysninger vil være anonymiseret. I samarbejde med 
Lotte Stegeager vil det kunne udmunde i artikler oplæg m.v. under hensyntagen til kravet om 
anonymitet.  
 
 
Dato:  
 
Navn/studienr.: ________________________ Underskrift:___________________________ 
 
 
 
 
Vil I være venlige at aflevere Jeres skriftlige tilsagn til Jeres underviser – senest sidst på dagen! 
På forhånd mange tak. 
 
Med Venlig Hilsen 
Peter Roland og Lotte Stegeager 
 
----- 
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Bilag B: 
 
 
Praktikskabeloner og -dokumenter fra UCSJ 
 
 
 
I praktikdokumentet for University College Sjælland (UCSJ) indgår følgende skabeloner og 
dokumenter, som de studerende anvender i forbindelse med 2. praktik. De omfatter: Forberedelse 
til 2. Praktikperiode, Læringsmål 2. praktikperiode, Refleksionspapirer over udvikling af 
kompetencer og Praktikkens studiejournal – notater til brug i vejledningen. 
 
I dette bilag forefindes følgende skabeloner: Refleksionspapirer over udvikling af kompetencer og 
Praktikkens studiejournal – notater til brug i vejledningen. 
 
I projektrapporten henvises der til praktikdokumentet i sin helhed og til Refleksionspapirer over 
udvikling af kompetencer, som er de pædagogstuderendes praktikopgave, der bl.a. bygger på 
notaterne fra Praktikkens studiejournal – notater til brug i vejledningen – hvorfor denne skabelon er 
medtaget. 
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2. praktikperiode 
 
 
Refleksionspapir over udvikling af kompetencer  
Praktikopgave 
 
 
Studerendes 
navn:  Studienr.:  Klasse:   
Praktikstedets 
navn:  
Praktikvejleders 
navn:  
 
Her skal du reflektere over og dokumentere med eksempler hvordan du har arbejdet med at udvikle 
dine faglige kompetencer i forhold til de i bekendtgørelsen beskrevne kompetencemål: 
 
De faglige kompetencemål for 2. praktikperiode er, at den studerende kan 
a) indgå i og bidrage til tilrettelæggelsen og organiseringen af det daglige pædagogiske 
arbejde, 
b) deltage i udviklings- og forandringsprocesser, 
c) planlægge, gennemføre, dokumentere og evaluere pædagogiske processer, 
d) dokumentere og formidle pædagogisk praksis og 
e) begrunde og forholde sig etisk og kritisk reflekterende til egen og praktikstedets praksis. 
 
Til dette arbejde skal du se på dine læringsmål, da kompetencemålene skal opfyldes gennem 
arbejdet med læringsmålene.  
Der er samtidig følgende krav til refleksionspapiret: 
• Refleksionerne skal inddrage teori og eksempler – herved dokumenterer du, at du har 
arbejdet med læringsmålene og beskrivelser af, hvorledes du selv mener at have opnået 
læringsmålene. 
• Refleksionspapiret skal inddrage mindst 3 observationer.  
• Opgaven skal fylde min. 8 og max. 10 sider (2400 enheder) 
• Opgaven skal indeholde kildehenvisninger og afslutningsvis en litteraturliste. 
 
For vejledning til udformning af litteraturlister se hjemmesiden www.skrivopgave.dk/litteraturliste, 
her får du udførlig hjælp til udformning af litteraturlister i deres hjælpeprogram 
”LitteraturlisteAutomat”.  
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Skriv: 
 
 
b. Reflekter over hvordan du har arbejdet med at deltage i udviklings- og 
forandringsprocesser, 
 
 Skriv: 
 
 
c. Reflekter over hvordan du har arbejdet med at planlægge, gennemføre, dokumentere 
og evaluere pædagogiske processer, 
 
 
 
Skriv: 
 
 
d. Reflekter over hvordan du har arbejdet med at dokumentere og formidle pædagogisk 
praksis og erfaringer fra praksis 
 
  
 
Skriv: 
 
 
e. Reflekter over hvordan du har arbejdet med at begrunde og forholde sig etisk og 
kritisk reflekterende til egen og praktikstedets praksis. 
 
 
 
Skriv: 
 
  
a. Reflekter over hvordan du har arbejdet med at indgå i og bidrage til 
tilrettelæggelsen og organiseringen af det daglige pædagogiske arbejde, 
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2. praktikperiode 
 
Praktikkens studiejournal – notater til brug i vejledningen 
 
 
Studerendes 
navn:   Studienr.:  Klasse:   
Praktikstedets 
navn:  
Praktikvejleders 
navn:  
 
 
Brug dette skema til at notere og fastholde oplevelser, iagttagelser, overvejelser, refleksioner, 
konfrontationer, diskussioner med kolleger, episoder og aktiviteter med børn/brugere - og meget 
mere.  
Du skal også lave noter om hvad der sker på studiedagene på seminariet. 
Noterne skal bruges på konferencetimerne som grundlag og optakt til spørgsmål, refleksioner, 
diskussioner med din praktikvejleder.   
Du skal notere i denne Studiejournal mindst en gang om ugen. Du kan nemt selv indsætte flere 
rækker i skemaet. 
Du skal dele din studiejournal med din praktikvejleder. 
                                         
  
DATO 
 
Beskrivelse af oplevelser, overvejelser, refleksioner, konfrontationer, diskussioner med 
kolleger, episoder og aktiviteter med børn/brugere og meget mere. 
 
  
 
 
  
 
 
  
 
 
  
 
 
 
 
 
